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Les réformes que la pédagogie traverse actuellement, nous amènent à nous questionner sur 
nos méthodes d’enseignement et notre rôle de pédagogue. Le modèle constructiviste 
privilégié aujourd’hui, révolutionne la posture de l’enseignant, considéré auparavant comme 
le détenteur d’un savoir absolu. Ce paradigme détrône l’approche transmissive de 
l’enseignement traditionnel en plaçant l’élève au centre de ses apprentissages. Il ne s’agit plus 
de transmettre des contenus théoriques atomisés, mais de susciter le désir d’apprendre en 
privilégiant un rôle actif de l’élève dans ses apprentissages. 
Au vu de ces nouvelles considérations, notre intérêt s’est porté sur la démarche de projet, 
qui d’ailleurs ne se limite pas à l’éducation et à la formation. Bien au contraire, elle s’étend à 
de multiples sphères et connaît depuis quelques années un essor considérable. Rythmée par 
des impulsions institutionnelles, ou par les acteurs eux-mêmes, cette démarche reflète, au-delà 
d’une volonté politique, une évolution profonde de la société. La multiplication de projets de 
toutes sortes, met en évidence la richesse et la valorisation sociale qu’engendre cette 
démarche. Lors de ce travail nous nous concentrerons sur la pédagogie de projet et sur les 
avantages et les limites qu’elle comporte, en tant que démarche d’apprentissage. 
Notre travail de mémoire prend sa source au cœur de deux projets que nous avons eu la 
chance de réaliser au sein des classes dans lesquelles nous avons effectué nos stages. La 
possibilité de mener en parallèle deux études de terrain expérimentant cette pédagogie, nous a 
motivées à réaliser une étude comparative sur la démarche de projet. Au vu de 
l’interdisciplinarité croissante que connaissent les contenus pédagogiques, cette démarche 
nous semble particulièrement pertinente pour développer des savoirs et des compétences 
transférables à l’ensemble de ces disciplines et à la réalité quotidienne, qu’elle soit 
personnelle ou professionnelle. 
Notre recherche se base sur l’analyse des données provenant de deux projets réalisés dans 
des contextes très différents, à savoir l’école obligatoire et l’OPTI (Organisme de 
Perfectionnement de Transition et d’Insertion). Les élèves de l’OPTI suivent une formation 
artistique qui vise une insertion professionnelle dans ce domaine. Pour favoriser leur 
intégration dans cette filière, nous leur avons proposé un projet visant à créer des œuvres d’art 
sur le thème de la science-fiction. Ce projet est né d’une collaboration avec la Maison 
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d’Ailleurs à Yverdon -musée destiné à la science-fiction- qui nous a offert la possibilité 
d’exposer les œuvres des élèves. Il s’inscrit dans le cadre de la réalisation d’un TPP  (travail 
pluridisciplinaire personnel), condition exigée pour la certification de fin d’année. Le second 
projet est mené dans une classe du collège secondaire de Rolle qui comprend des élèves de 
8VSG (10
ème
 HARMOS). Dans le cadre de leurs cours de PRI (Projet de Recherche 
Interdisciplinaire), les élèves doivent s’atteler à la réalisation d’un court-métrage qui, à son 
aboutissement, sera gravé sur DVD et remis à chaque élève. 
Notre recherche se basera donc sur ces deux projets, menés individuellement dans nos 
classes, et visera à analyser et comparer chez nos élèves  l’influence de cette  démarche 
pédagogique sur leur motivation, le sens qu’ils donnent à leurs apprentissages et le 

















Les réformes scolaires que nous vivons actuellement visent à orienter les plans d'études 
davantage sur des compétences que sur des savoirs. En effet, le PER qui entrera en vigueur en 
2013, définit des objectifs qui ne portent plus sur des contenus à transmettre mais sur 
l'acquisition de compétences dans chaque discipline. Ces compétences représentent "la 
possibilité, pour un individu, de mobiliser un ensemble intégré de ressources en vue d'exercer 
efficacement une activité considérée généralement comme complexe." (PER, 2010-2012). 
Certaines compétences dépassent souvent les frontières disciplinaires et nous pouvons les 
qualifier de compétences transversales, en ce sens qu'elles peuvent être transférées dans 
d'autres contextes scolaires et sociaux.  
"Les Capacités transversales permettent à l’élève d’améliorer sa connaissance de lui-
même et concourent à optimiser et à réguler ses apprentissages. Elles s’inscrivent dans 
une volonté de réussite scolaire et représentent une part importante du bagage dont 
chaque élève devrait être muni au cours de sa scolarité, en vue de son insertion sociale 
et professionnelle." (PER, 2010-2012). 
Ces nouveaux objectifs nous amènent à nous questionner sur les moyens et les méthodes à 
mettre en place pour parvenir à développer ces compétences transversales. Dans cette 
perspective, la démarche de projet nous semble propice à développer ces objectifs. Celle-ci est 
en adéquation avec la pédagogie active, car davantage orientée sur l'acquisition de 
compétences que de savoirs ; elle engage une dynamique active entre l'élève et les savoirs.  
Huber (2005) définit la pédagogie de projet comme un mode de finalisation de l'acte 
d'apprentissage. 
"L'élève se mobilise et trouve du sens aux apprentissages dans une production à portée 
sociale qui le valorise. La résolution de problèmes rencontrés au cours de cette réalisation 
va favoriser la production et la mobilisation de compétences et de savoirs nouveaux." 
(p.11). 
De plus, la pédagogie de projet donne du sens à l'acte d'apprendre et responsabilise l'élève 
en le rendant acteur d'un projet qu'il doit mener à terme. Savoirs, savoir-faire, savoir-être se 




Nous profitons de ce mémoire professionnel pour approfondir nos recherches et nos 
connaissances sur cette pédagogie. Nous partons du principe que celle-ci s'inscrit plutôt dans 
une démarche inductive qui va de l'action au savoir. À partir de ce postulat, nous chercherons 
à investiguer dans quelle mesure la démarche de projet permet de développer les compétences 
transversales chez les élèves. Nous avons choisi de nous pencher uniquement sur les cinq 
compétences transversales que le PER met en avant, à savoir : la collaboration, la 
communication, les stratégies d'apprentissage, la pensée créatrice et la démarche réflexive. 
Étant donné que le sens et la motivation semblent être des valeurs capitales dans l’acquisition 
de connaissances, nous chercherons à interroger si la démarche de projet stimule la motivation 
et permet de donner du sens aux apprentissages de l'élève. 
Nous traiterons le projet sous différents angles. Tout d'abord, nous proposerons quelques 
clarifications conceptuelles sur la pédagogie de projet et ses conditions d’efficacité. Il 
conviendra également de s'interroger sur les difficultés méthodologiques qui peuvent 
conditionner son efficacité, et de préciser les dérives potentielles d'une telle démarche. De 
plus nous définirons les notions de sens et de motivation, en parallèle à la pédagogie de projet, 
pour enfin définir le concept de compétence transversale et observer dans quelle mesure la 
motivation, le sens, et ces compétences sont stimulées par le projet. 
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3. PÉDAGOGIE DE PROJET 
Nous proposons de retracer brièvement les fondements théoriques de cette pédagogie pour 
comprendre les enjeux qu'elle sous-tend. 
3.1. Fondements théoriques 
Cette pédagogie résulte de plusieurs traditions qui remontent à la fin du XIXème. Les 
premières expériences concrètes qui relèvent du projet émergent dans les écoles actives 
allemandes, américaines et soviétiques, et dans les débuts de l'Éducation Nouvelle. Les 
pratiques développées par les pionniers de cette pédagogie vont être ignorées et relayées 
pendant plusieurs décennies. La pédagogie de projet en tant que telle ne réapparaîtra qu'au 
cours des années 70-80 (Huber, 2005). 
Dewey (1859-1952), père fondateur de la pédagogie active et de la méthode de projet 
insiste sur l'importance de l'expérience effectuée dans la formation cognitive. Cette vision de 
l'apprentissage par l'action va révolutionner les méthodes transmissives de la pédagogie 
traditionnelle et développer les fondements théoriques qui donneront sens au constructivisme. 
D’ailleurs, ce type de pédagogie s’apparente davantage au socio-constructivisme étant donné 
qu’elle ajoute une composante sociale. Ce philosophe et psychologue américain accorde une 
grande importance au plan d'action et considère que le projet va au-delà d'un désir, d'une 
attention ou d'un but. Il porte une attention particulière à l'organisation des moyens pour 
réaliser ce but et considère cette organisation comme le travail de l'intelligence (Tilman, 
2004). À partir de ce postulat, nous partons du principe que le projet n'est pas une fin en soi et 
nous nous pencherons particulièrement sur la démarche et l'organisation de ce dernier pour 
répondre à nos questions de départ.   
Decroly (1871-1932) s'intéresse particulièrement à la motivation et au sens conféré aux  
apprentissages. Ces deux notions retiendront particulièrement notre attention car elles 
s'inscrivent au cœur de la pédagogie de projet. Ce psychologue et pédagogue belge accorde 
une grande importance à la dimension affective et au sens donné dans les apprentissages. Il 
part du principe que l'intérêt de l'élève va de pair avec la motivation intrinsèque qu'il 
développe pour sa formation et qu'en stimulant cet intérêt, nous favorisons son engagement 
dans des projets qui lui permettent de conférer du sens aux apprentissages (Arpin & Capra, 
2001). Nous reviendrons ultérieurement sur les concepts de sens et de motivation afin d'établir 
le lien qu'elles entretiennent avec une démarche de projet. 
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En somme, les principes à l'origine de la pédagogie de projet privilégient des méthodes 
d'apprentissage actives fondées sur l'idée que les expériences réalisées par le sujet 
représentent les meilleurs facteurs d'apprentissage. Piaget va renforcer ces bases théoriques en 
soutenant que les connaissances sont construites par l'individu par l'intermédiaire des actions 
qu'il accomplit sur les objets (Huber, 2005). Ces considérations, à l'origine du 
constructivisme, opèrent un renversement de posture car l'élève adopte un rôle actif dans ses 
apprentissages. La pédagogie de projet répond parfaitement aux objectifs de l'approche 
constructiviste puisque elle part du principe que c'est en agissant que l'élève se construit. "Elle 
s'oppose au monde du strict enseignement qui propose des contenus dont les élèves perçoivent 
mal la signification et l'utilité immédiate." (Bordallo & Ginestet, 1993, p.7) Ces propos nous 
amènent à reconsidérer l'importance du sens dans les apprentissages. Actuellement, les 
didacticiens préconisent que le sens est primordial pour que l'élève construise des savoirs et 
s'implique dans les apprentissages. Avant d'aborder ce concept, nous nous pencherons sur la 
notion de motivation qui revient couramment dans la littérature sur la pédagogie de projet. Il 
conviendra dans un premier temps de la définir puis de la mettre en parallèle avec la notion de 
sens. Ce cadrage théorique nous permettra de mettre en évidence dans quelle mesure la 
démarche pédagogique du projet contribue à stimuler le sens et la motivation.  
3.2. La motivation 
Dans les sciences de l'éducation, la motivation est présentée comme une notion 
fondamentale et indispensable à l'acte d'apprendre. D'ailleurs, l'implication des élèves et la 
réussite scolaire sont souvent associées à la motivation. En partant du principe qu'elle 
constitue une part importante dans l'acquisition des connaissances et stimule positivement les 
élèves dans leurs apprentissages, il est fondamental de s'interroger sur les pratiques 
pédagogiques qui contribuent à susciter et à engager la motivation. Nous tenterons lors de 
cette recherche d'examiner de quelle manière évolue la motivation des élèves qui participent 
au projet afin de déterminer si une telle démarche stimule le désir d'apprendre et l'implication 
des élèves dans les apprentissages.  
Viau (2009, p.12) définit la motivation comme : 
« un phénomène qui tire sa source dans des perceptions que l'élève a de lui-même et 
de son environnement, et qui a pour conséquence qu'il choisit de s'engager à accomplir 
l'activité pédagogique qu'on lui propose et de persévérer dans son accomplissement, et 
ce, dans le but d'apprendre ». 
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Dans cette définition de la motivation, nous pouvons relever l'importance du paramètre de 
la perception. Viau met en évidence la perception de soi et la perception de la valeur d'une 
activité, de sa compétence à l'accomplir et de la contrôlabilité de la tâche. Ces perceptions 
définissent la dynamique motivationnelle car elles déterminent les choix de l'individu qui 
l'incitent à s'engager cognitivement et à persévérer. Derrière la perception de la valeur 
accordée à une activité, il y a l'idée de projet. Il est primordial que l'individu se fixe un but 
pour que l'activité à faire soit valorisée. Le but d'apprentissage implique que l'on poursuive 
une activité, indépendamment des éventuelles satisfactions ou récompenses extérieures que 
procure l'activité, avec le seul objectif d'acquérir des connaissances. Ce plaisir 
d'apprentissage, par curiosité et par intérêt personnel, est caractéristique de la motivation 
intrinsèque. À l'inverse, le but de performance est un but de recherche de reconnaissance 
sociale ou d'obtention de récompenses. Il s'agit ici de motivation extrinsèque dont la source se 
situe à l'extérieur de l'individu (Vianin, 2006). En suscitant la motivation extrinsèque, 
l'enseignant détourne l'élève de l'objet réel de l'apprentissage et risque de le détourner ainsi 
d'un apprentissage réellement signifiant. 
La dynamique motivationnelle que nous venons de présenter désigne une motivation 
intrinsèque à l'élève qui varie constamment en fonction de plusieurs facteurs externes. 
Autrement dit, « l'activité pédagogique n'est pas une composante de la dynamique 
motivationnelle de l'élève, puisqu'elle ne lui est pas intrinsèque. Toutefois, elle est un facteur 
externe qui déclenche ou initie la dynamique motivationnelle. » (Viau, 2009, p.12). Sur la 
base de ce postulat, nous tenterons d’évaluer si le projet constitue un facteur externe qui 
déclenche ou influence la dynamique motivationnelle de l'élève.  
L'enseignant cherche constamment à susciter l'intérêt et la motivation de ses élèves pour 
les savoirs qu'il enseigne. Mais finalement qu'est-ce qui est à l'origine de la motivation ? Est-
ce l'objet, le moyen d'enseignement, le charisme de l'enseignant, ou encore l'approche 
privilégiée? Il est difficile de cerner le point d'accroche, mais il est essentiel de ne pas se 
contenter de distraire l'élève. Car si l'objectif se limite à la distraction de l'élève, les 
compétences et les savoirs développés par le jeune seront probablement faibles (Behrens 
2008). Par conséquent, il est judicieux d'offrir des situations pédagogiques attrayantes, 
uniquement si celle-ci s'inscrivent dans une démarche rigoureuse et exigeante favorisant 
l'acquisition de savoirs et de compétences. À ce propos, les situations-problèmes, privilégiées 
par les didactiques actuelles, répondent aux exigences d'une telle démarche. L'identification 
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des difficultés, des obstacles et des manques à combler développe inévitablement du sens et 
de la motivation (Behrens 2008). La nature des activités pédagogiques influence 
inévitablement la motivation, mais comme nous l'avons déjà mentionné ci-dessus, elle 
constitue un facteur externe à la dynamique motivationnelle.  
Pour mieux cerner la motivation intrinsèque de l'élève, il est important de s'interroger sur 
les principales sources de cette dynamique, à savoir les paramètres de perception que nous 
avons présentés ci-dessus. La perception de la valeur d'une activité, de sa compétence à 
l'accomplir et de sa contrôlabilité sur son déroulement sont corrélées et s'influencent 
réciproquement. Par exemple, si l'élève se sent compétent dans une activité, il y percevra plus 
facilement de la valeur et aura l'impression d'avoir un certain contrôle sur son déroulement. 
Viau (2009) ajoute que le niveau d'apprentissage influence sur les sources de la dynamique 
motivationnelle. Plus l'élève apprend et s'engage, plus ses perceptions seront positives et sa 
motivation accrue. À l'inverse, si le rendement souhaité n'est pas atteint, ses perceptions 
seront plus négatives et la motivation diminuera. 
« Avoir une dynamique motivationnelle positive est une condition de la réussite 
scolaire, mais ce n'est pas la seule. Pour apprendre, il faut certes le vouloir, mais il faut 
également le pouvoir et en avoir l'opportunité. En somme, la dynamique 
motivationnelle est nécessaire à l'apprentissage, mais elle n'est pas suffisante. » (Viau, 
2009 p.19) 
Ainsi, l'enseignant doit porter une attention particulière aux situations d'apprentissages 
qu'il propose aux élèves. Il doit veiller à ce qu'elles répondent à leurs potentialités. 
« Pour apprendre il faut que du désir soit présent » (Develay, 1996, p.96). Ce constat nous 
renvoie à se demander comment éveiller ce désir et comment le faire durer. Selon Giordan 
(cahiers pédagogiques, 2005, n°429-430), pour être désirable, une activité doit prendre en 
compte le projet d'être ou de faire de l'élève. Mais cette prise en compte n'est pas suffisante, il 
faut mettre en place des situations qui présentent de la nouveauté, qui donnent l'occasion de 
faire des choix, qui conduisent à des questions et qui permettent à l'élève de se sentir 
autonome. Devaley distingue le désir et l'intention d'apprendre. Selon lui, le désir se 
transforme en intention qu'à la condition de voir émerger la motivation, qu'il considère 
comme la mise en mouvement du désir. Par conséquent, on peut désirer sans avoir de 
motivation ou inversement. Par exemple, certains élèves témoignent un désir d'apprendre, 
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mais ils ne parviennent pas à se mettre en mouvement pour le satisfaire. C'est pourquoi, dans 
l'apprentissage il est nécessaire d'agir sur le désir et sur la motivation de l'élève.  
La façon d'approcher la motivation peut être envisagée sous différents angles d'analyse. 
En nous référant à un état des lieux théoriques sur la motivation dans les cahiers 
pédagogiques n°429-430, nous relevons deux conceptions principales quant à la façon 
d'envisager l'acte d'enseigner pour susciter la motivation. La première consiste à mettre 
l'accent sur l'élève et son plaisir. Un plaisir qui est abordé sous l'angle de la découverte, de la 
recherche, du questionnement et de la satisfaction à découvrir des réponses. Dans cette 
logique, susciter la motivation consiste alors à provoquer une prise de conscience. L'élève 
prend le contrôle de la situation et il peut, par son action, améliorer la situation. Les questions 
que l'élève se pose vont également nourrir sa curiosité et enclencher une dynamique. Dans 
cette perspective, les besoins de la personne et les projets personnels jouent un rôle moteur. 
Ils développent la confiance et l'estime de soi des élèves et accroissent leur sentiment de 
compétence. Selon Giordan (cahiers pédagogiques, n°429-431) ces considérations permettent 
à l'élève de donner du sens à sa présence à l'école. La deuxième conception met davantage 
l'accent sur le contexte éducatif, notamment sur la construction d'une identité de classe ou 
encore sur une pédagogie de l'action ou du projet. Dans cette approche, la motivation n'est pas 
rattachée seulement à l'individu, elle est liée à la relation, à l'interaction et à la situation. 
Finalement, ces deux conceptions se rejoignent à certains égards étant donné que la pédagogie 
de l'action ou du projet stimulent les comportements présentés dans la première conception. 
En effet, comme le souligne Arpin & Carpa (2001), le projet stimule la motivation de l'élève 
car ce dernier vit activement toutes les étapes avec une volonté de réussir et d'en voir la 
réalisation.  Le dynamisme interne du projet incite les élèves à s'interroger, à rechercher et à 
savoir. À cet égard, la curiosité de l'élève s'accroît parce qu'elle entraîne des résultats 
satisfaisants et la reconnaissance du pouvoir de l'apprentissage. (Rioult & Tenne, 2002).  
La motivation permet à l'élève de s'impliquer davantage dans ses apprentissages, mais 
peut-on supposer qu’un élève motivé perçoive inévitablement du sens ? 
Pour favoriser la motivation de l'élève, il convient d'introduire le projet par une accroche 
adéquate. Si celle-ci est bien ciblée, elle stimulera l'intérêt et la réflexion de l'élève. C'est cette 
réflexion qui permet de donner du sens à l'apprentissage et de se l'approprier. Par conséquent, 
les concepts de motivation et de sens sont intimement liés. Mais la motivation ne se suffit pas 
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à elle-même car elle n'assure pas l'acquisition des savoirs à long terme. Le sens doit se 
construire entraînant ensuite, intérêt et motivation. 
3.3. Le sens 
La notion de sens revient constamment dans toute pédagogie car elle est fondamentale 
pour l'apprenant. Si l'élève trouve du sens dans ce qu'il apprend, il s'approprie et s'investit 
davantage dans les apprentissages. Comme le souligne Rilout & Tenne (2002), « ce n'est que 
lorsqu'il aura décidé de donner du sens à une situation, de s'investir personnellement dans 
cette recherche de signification que l'enfant sera capable d'assurer lui-même l'apprentissage » 
(p.32). En partant du principe que le sens favorise positivement les apprentissages, nous 
devons nous interroger sur les mécanismes qui permettent aux élèves de trouver et de 
construire du sens. Une réflexion sur la démarche d'apprentissage et l'émergence du sens est 
nécessaire pour comprendre comment le sens se construit. Tout d'abord, il convient de 
préciser que la construction de sens passe « par un véritable travail mental, que nul ne peut 
faire à la place de l'élève, car le sens tient à sa vision de la réalité, à sa définition de ce qui est 
cohérent, utile, amusant, juste, ennuyeux, supportable, nécessaire, arbitraire,... » (Perrenoud, 
2005, dossier pédagogique n° 429-430, p.1) Toutefois, Perrenoud précise que l'enseignant 
peut favoriser cette construction de sens en laissant à l'apprenant un espace d'initiative, 
d'autonomie et de négociation. 
Les mises en situation d'apprentissage sont souvent préconisées dans les didactiques car 
c'est en plaçant l'élève en situation de se questionner et de rechercher des réponses que nous 
l'amenons à construire du sens par rapport à ses apprentissages (Behrens, 2008). Étant donné 
que la réalisation d'un projet passe par des étapes de questionnement, de réflexion et de 
résolution de problème nous pouvons déduire que cette mise en situation d'apprentissage 
permet à l'élève de construire du sens. En somme, comme le précise Perrenoud (1999), toute 
situation pédagogique qui rend l'élève acteur de ses apprentissages permet de construire du 
sens à partir de l'émergence et de l'identification des besoins et/ou des obstacles de l'élève en 
situation d'apprentissage. Il ajoute que le sens se construit dans la conversation et la 
négociation, dans la façon de présenter les choses, de donner de la place à l'autre et d'en tenir 
compte. À ce propos, la démarche de projet nous semble un terrain propice aux dialogues, à la 
négociation et à la prise en compte de l'altérité. Dans cette situation d'apprentissage, l'élève 
change de posture et acquiert une place et un rôle central dans l'élaboration et la négociation 
du projet. Au regard de ces postulats théoriques et de la mise en application d'un projet, nous 
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formulons l'hypothèse que la pédagogie de projet stimule la construction de sens. Cette 
hypothèse rejoint les propos de Rilout & Tenne (2002) qui stipulent que : 
« la pédagogie de projet, c'est la pédagogie du sens, l'aptitude à l'anticipation (penser 
avant d'agir), c'est aussi, pour l'élève mesurer l'impact de ses actes, envisager plusieurs 
solutions, sélectionner les plus opérantes. Elle recherche l'autonomie, la coopération, 
la confiance en soi, la responsabilisation, l'engagement (ténacité, persévérance), la 
discussion et l'argumentation. » (p.32). 
Nous avons exposé les caractéristiques qui aident l'élève à trouver du sens mais comment 
s'assurer qu'il trouve véritablement du sens à ce qu'il fait ? Est-ce parce qu'il est motivé ? 
Parce qu'il témoigne un certain intérêt ? Ou parce qu'il a de la facilité ?  Selon les propos de 
Behrens (2008), l'intérêt et la motivation ne sont pas suffisants pour affirmer qu'il y a du sens 
car il manque la notion de pouvoir. Bien que certains présupposés considèrent que l'intérêt et 
la motivation sont à l'origine de l'apprentissage, cet auteur préconise l'inverse. Selon lui, il est 
avant tout essentiel de placer l'élève dans des situations qui lui permettent d'exercer ses 
responsabilités et ses potentialités. C'est en conduisant l'apprenant à exercer son pouvoir sur 
les choses, à effectuer des choix, à se construire en s'opposant, que ce dernier parviendra à 
construire et trouver du sens dans ses apprentissages. Par conséquent, la composante du 
pouvoir ne peut être écartée de la motivation et du sens. C'est par une prise de conscience de 
la réelle efficacité de l'enseignement et l'accroissement de leur pouvoir d'action et de 
compréhension du monde et d'eux-mêmes que les élèves parviennent à trouver du sens. Si 
l'action de l'élève est à l'origine de l'apprentissage, alors c'est cette action sur le monde et la 
connaissance qui devient source de motivation. Mais comme le précise Nuttin (1980), il ne 
suffit pas seulement d'agir, mais de prendre conscience des effets dus à son action pour faire 
durer la motivation. Car lorsqu'un individu prend conscience de l'inefficacité ou l'inutilité de 
ses actes, il se désengage rapidement. Il est important que l'élève ait une vision très claire des 
actions qu'il doit effectuer pour assurer sa motivation. Ainsi, pour que le projet ait du sens et 
que les élèves se l'approprient, les buts et les objectifs doivent être explicites et clairement 
déterminés au plus près des besoins et des intérêts des élèves. Cet étayage permet de rassurer 




3.4. Les enjeux 
Selon Bordallo & Ginestet (1993) « le projet peut être orienté de différentes manières 
selon les fonctions qui lui sont attribuées » (p. 92). De ce fait, son rôle peut revêtir trois 
aspects : faire émerger des problèmes, structurer des apprentissages, mettre en application des 
procédures acquises ailleurs, dans un autre contexte. Ces auteurs ont également distingué trois 
pôles relevés par le projet. D'une part le pôle social qui prend en compte les ressources et les 
contraintes de la réalité et renvoie à l'utilité sociale du projet. D'autre part, le pôle affectif qui 
met en jeu le désir, le plaisir et la motivation. Enfin, le pôle rationnel par lequel le projet 
permet d'acquérir des savoirs, des savoir-faire et des compétences. Ces différents pôles sont 
interdépendants et l'enjeu principal revient à ne pas privilégier un pôle au détriment des 
autres. 
D'une part, les projets mobilisent des compétences et des connaissances qui dépassent les 
contenus atomisés et hiérarchisés souvent caractéristiques des enseignements traditionnels. 
Par le biais du projet, l'élève doit apprendre à relier ces contenus et à transférer les 
connaissances et les compétences qui dépassent ainsi la discipline dans laquelle il risquait de 
les enfermer. Nous reviendrons plus précisément sur le transfert de ces connaissances lorsque 
nous aborderons ultérieurement les compétences transversales. 
D'autre part, 
« la modification fondamentale amenée par la pédagogie de projet réside dans le 
travail effectué avec les élèves. Il s'agit de proposer des activités qui les amènent à se 
poser des questions non seulement sur les contenus d'apprentissage, mais également 
sur les procédures mises en œuvre pour les acquérir, ce qui en langage savant, est 
appelé activités métacognitives » (Behrens, 2008, p.42). 
Cette réflexion et ce dialogue contribuent à réguler les apprentissages. Cette démarche 
d’apprentissage est exigeante et requiert des efforts de la part de l’ensemble des acteurs. 
3.5. Le rôle des acteurs 
La pédagogie de projet induit une transformation des rôles et des fonctions habituelles au 
sein d'une classe. Comme le précise Behrens (2008), elle suppose un changement de posture 
et d'état d'esprit de tous les acteurs. D'une part, l'enseignant adopte une posture qui favorise la 
mise en projet d'apprendre des élèves en valorisant leur travail, en partant de ce qu'ils sont et 
de ce qu'ils savent et en développant leur personnalité et leur potentialité. D'autre part, les 
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élèves sont amenés à adopter une attitude responsable et critique face à l'acquisition et aux 
objectifs qu'ils se donnent. Pour assurer le bon déroulement d'un projet, l'institution joue 
également un rôle et il importe qu'elle fasse confiance à tous les acteurs et qu'elle offre à 
chacun les espaces d'initiatives nécessaires. En somme, cette démarche pédagogique implique 
que tous les acteurs s'engagent dans des échanges et adoptent une véritable attitude 
d'interactivité. 
Les élèves 
La transformation du rôle de l'élève passe principalement par une responsabilisation 
accrue dans la nature des tâches et des exigences qui découlent du projet. La multiplication 
des fonctions de l'élève revient à le responsabiliser de ses progrès et de ceux de ses partenaires 
de groupe.  
« Le nouveau rôle de l'élève, outre celui d'acteur, est surtout celui d'actant. Il va donc 
construire, concevoir et être celui qui interroge et s'interroge, celui qui cherche et 
vérifie, celui qui élabore une (des) partie(s) d'un ensemble permettant à chacun des 
progrès dans l'acquisition des savoirs demandés par la (les) branche(s) de la filière en 
question » (Behrens, 2008, p.50). 
L'élève devient responsable de ses propres évolutions car l'enseignant propose des 
situations d'apprentissage qui l'amènent à construire les savoirs nécessaires pour résoudre les 
problématiques. 
Dans cette démarche l'implication de l'élève est primordial car, d'une part il contribue à 
une production de groupe qu'il a négociée, et d'autre part il a choisi ou accepté de s'impliquer 
dans des tâches précises et nécessaires à l'élaboration du projet. Ainsi, pour assurer la 
collaboration, il est judicieux d'élaborer un consensus auquel les différents acteurs adhèrent 
par une sorte de contrat négocié entre le groupe classe et l'enseignant. Cette négociation 
permet de renforcer la place et le rôle des élèves tout en assurant leur participation et leur 
sentiment d'implication. Une fois la négociation effectuée, des nouveaux rôles se mettent en 
place.   
Les enseignants 
Dans cette démarche la posture de l'enseignant change passablement. Il n'est plus 
considéré comme le détenteur du savoir, mais davantage comme un coordinateur et un 
animateur. Il joue un rôle dans l'organisation des activités tout en apportant un éclairage 
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didactique dans le but d'enclencher les apprentissages. En d'autres termes, il occupe un rôle de 
médiateur entre les apprentissages visés par le projet et les élèves. Lorsqu'un élève se retrouve 
dans une impasse, l'enseignant va guider l'élève vers des pistes qui lui permettront de résoudre 
par lui-même ses difficultés. Dans la classe, l'enseignant se place en retrait tout en assurant sa 
disponibilité; par exemple en offrant son soutien, en proposant des idées et en encourageant 
l'ensemble de la classe. L'enseignant doit jongler entre la prise en charge du groupe et les 
besoins de chaque élève en particulier. Son rôle est indispensable au bon déroulement du 
projet car il permet de cadrer, de rediriger et de relancer les élèves. Enfin, il exerce sa fonction 
fondamentale en institutionnalisant les apprentissages. Cette mission vise à faire le lien entre 
le projet et les différentes notions à acquérir dans le contexte scolaire. 
La pédagogie de projet nécessite une réflexion et une préparation préalable différente de 
celle effectuée lors d'un enseignement traditionnel. Bien que le corps enseignant effectue une 
préparation en amont pour la réalisation du projet, celle-ci ne s'apparente pas à une 
programmation stricte et immuable. Il s'agit plutôt de faire participer les élèves à 
l'organisation et la planification du projet en prenant en compte leurs besoins et intérêts 
parallèlement aux objectifs d'enseignement. Par conséquent, « dans le cas du projet, nous 
assistons à une mutation des rôles de l'enseignant vers des conduites de médiation » 
(Bensalem, 2010, p.80). 
Pour répondre aux objectifs visés par le projet et s'assurer que celui-ci débouche sur des 
apprentissages efficaces; l'attitude et les compétences de l'enseignant constituent un point 
central. Comme nous l'avons déjà mentionné, il n'existe pas de posture par excellence. Au 
contraire, celle-ci varie et se module en fonction des différentes phases du projet et des 
situations d'apprentissages. Toutefois, il convient de préciser que certaines dérives sont à 
éviter. Plusieurs auteurs se sont penchés sur les problèmes et les erreurs que commettent 
régulièrement les formateurs. Parfois, celles-ci débouchent même sur un détournement du 
concept de pédagogie de projet. La présentation de ces dérives dans notre cadre théorique 
nous donnera l'occasion d'y revenir ultérieurement dans l'analyse de nos données et 




3.6. Les dérives 
Bordallo & Ginestet (1993) nous mettent en garde au sujet de trois dérives principales lors 
de la conduite d'un projet. 
La dérive productiviste 
Cette dérive caractérise la démarche qui privilégie le produit final aux apprentissages 
visés. Ainsi elle s'éloigne des enjeux éducatifs pour se concentrer uniquement aux impératifs 
de production. Par exemple, les projets dans l'enseignement professionnel sont plus sensibles 
à ce type de dérive puisqu’ils sont en relation direct avec le monde de l'entreprise. Il y a donc 
plus de risques que les impératifs de production se heurtent avec les objectifs de l'éducation. 
Ces auteurs précisent que lorsqu'un établissement médiatise un projet, ce risque de dérive 
augmente. Le produit final devient au cœur des préoccupations et les élèves risquent d'opérer 
uniquement des manœuvres dictées. Bien que la médiation permet de motiver les élèves, car il 
y a un véritable destinataire qui permet de donner du poids au projet et de le concrétiser, il ne 
faut pas tout sacrifier à la vitrine. En somme, cette dérive risque de viser uniquement 
l'efficacité et la réussite au détriment des occasions d'apprendre.  
La dérive techniciste 
Elle traduit une planification excessive de l'enseignant et perd de vue les enjeux 
fondamentaux de la pédagogie de projet. Par exemple, si l'enseignant est particulièrement 
soucieux et ambitieux, il risque de prendre trop à cœur le résultat final du projet et de se 
substituer aux élèves en planifiant toute la démarche. Trop d'implication de la part de 
l'enseignant relègue les élèves au second plan. Ils deviennent des exécutants d'un projet 
entièrement conçu par l'enseignant et le bénéfice escompté au niveau des apprentissages laisse 
à désirer. Si les démarches sont prémâchées par l'enseignant, l'élève n'a pas l'occasion 
d'effectuer ses recherches personnelles, de fonctionner par tâtonnement, de faire des erreurs et 
de réguler les apprentissages.  
La dérive spontanéiste 
Le projet est élaboré au fur et à mesure par l'élève et l'enseignant. Il n'a pas d'objectif 
clairement définis au préalable. Sous prétexte de liberté et d'initiative, le projet s'invente 
progressivement sans avoir effectué des choix dans la phase en amont. L'enseignant a 
tendance à rester dans le flou et à ne pas se donner les moyens de construire les 
apprentissages et de conduire le projet avec suffisamment de rigueur. Les élèves se 
découragent car la durée du projet s'allonge constamment, ils ne voient jamais le bout et ne 
  
19 
perçoivent plus les buts. C'est pourquoi la planification doit être négociée avec les élèves et la 
démarche et les objectifs explicités dès le début. Il est fondamental de ne pas perdre de vue ce 
que l'on veut que les élèves apprennent par l'intermédiaire du projet.  
Huber (2005) ajoute le danger de la bienveillance dans l'accompagnement d'un projet. 
Celle-ci débouche souvent sur une tendance naturelle de « maternage » qui risque de prétériter 
les apprentissages et l'autonomie de l'élève. En effet,  
« lorsqu'un problème surgit, il est fréquent que nous volions au secours de nos élèves, 
sans réaliser qu'une intervention précoce tend à annihiler des conditions propices à des 
acquisitions. À l'inverse si nous intervenons trop tard, l'élève risque d'être 
profondément découragé et il sera très difficile de le réactiver. Il est primordial de 
s'interroger sur la pertinence de nos interventions. Agir, ni trop tôt, ni trop tard dans 
les apprentissages relève d'une compétence décisive du formateur. » (Huber 2005, 
p.73) 
Bordallo & Ginestet (1993) insistent sur le fait qu'avoir un projet ne suffit pas pour 
apprendre. Lorsqu'un enseignant recherche uniquement à répondre aux désirs des élèves et à 
leur prise de responsabilités, il risque de concevoir un projet irréalisable ou à distraire les 
élèves avec un projet dans lequel ils ne vont rien apprendre. Par ailleurs, si l'enseignant est 
rigoureux dans un but de rentabilité, il risque de planifier toute la démarche et les élèves 
deviennent des exécutants qui ne tirent pas profit des apprentissages visés. Par conséquent, la 
gestion de l’accompagnement d'un projet est un facteur très important qui doit être pensé et 
analysé au préalable. Un enseignant trop directif risque d'empêcher les élèves d'être des 
acteurs de l'apprentissage, ou à l'inverse un manque d'investissement et de participation de 
l'enseignant risque de les démunir et de les démotiver rapidement, avec le danger de faire 
échouer le projet. 
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4. LES COMPÉTENCES TRANSVERSALES 
La pédagogie actuelle tente de dépasser les savoirs disciplinaires figés ; elle vise à effacer 
les limites des disciplines pour faire apparaître cette transversalité des matières qui permet à 
l’élève de donner du sens à ses apprentissages. Selon Lafortune (2000), c’est entre autres dans 
l’élaboration de projets interdisciplinaires, que le développement de compétences 
transversales est grandement favorisé. Avant de répondre à cette hypothèse dans l’analyse de 
nos données, nous allons dans un premier temps nous attarder sur la définition de ces 
compétences dites transversales, en tentant tout d’abord de définir les notions 
de « compétence » et de « transversalité », puis nous chercherons à relever l’utilité et la visée 
des compétences transversales dans les apprentissages. 
Aussi nombreuses que soient les occurrences qui définissent les capacités transversales, 
nous nous arrêterons uniquement sur les cinq grands champs que le Plan d’Étude Romand 
présente comme étant les capacités transversales à favoriser dans l’enseignement, à savoir : la 
collaboration, la communication, les stratégies d’apprentissage, la pensée créatrice et la 
démarche réflexive. 
Le Boterf (2000) définit le fait d’« être compétent » comme étant la capacité d’agir et de 
réagir dans un contexte qui peut être imprévu et inédit. En d’autres termes, c’est être capable 
de combiner et mobiliser des ressources en situation complexe. Une personne dite 
compétente, sait donc faire preuve d’initiative et d’inventivité, grâce à l’intégration 
d’apprentissages antérieurs qui ont permis de développer ces habiletés métacognitives. C’est 
donc en transférant ses compétences développées antérieurement que l’individu est capable 
de s’adapter à une nouvelle situation. Cependant, toute compétence développée n’est pas 
forcément transférable à d’autres contextes ; certaines compétences disciplinaires ne sont, par 
exemple, pas transférables à d’autres matières. Comme le mentionne Lafortune, « toute 
compétence n’est pas transversale […] mais il peut être difficile de développer des 
compétences disciplinaires sans qu’il y ait une certaine forme de transversalité dans 
l’application de compétences disciplinaires » (2000). Nous remarquons alors par le biais de ce 
postulat que la transversalité semble tout de même omniprésente dans les apprentissages des 
élèves. Nous pouvons aller jusqu’à affirmer que les compétences transversales fonctionnent 
comme un modèle, une façon de procéder, transférable d’une discipline à une autre. Ainsi 
pour deux tâches différentes, il est possible que l’élève sollicite une même compétence 
transversale. Par exemple si l’on demande à un élève de préparer un exposé en géographie et 
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un autre en anglais, sa stratégie d’apprentissage (sélectionner et regrouper l’information, 
résumer, expliquer, structurer la présentation, etc.) peut être la même dans les deux cas. 
Nous retiendrons alors la définition de compétence transversale provenant du Ministère de 
l’Éducation du Québec (2001) qui les présente comme étant :  
« des savoir-agir fondés sur la mobilisation et l’utilisation efficaces d’un ensemble de 
ressources […qui] dépassent les frontières des savoirs disciplinaires tout en accentuant 
leur consolidation et leur réinvestissement dans les situations concrètes de la vie, 
précisément en raison de leur caractère transversal. ». 
4.1. Les compétences transversales du PER 
Afin que notre recherche soit compatible avec le Plan d’Études Romand, mais aussi dans 
le but de la rendre plus pertinente, nous avons choisi d’étudier en particulier le 
développement, chez les élèves, des catégories de compétences transversales présentées par le 
PER comme étant les capacités transversales à développer durant la scolarité. 
Nous pouvons classer ces capacités transversales en deux grands groupes : les capacités 
transversales d’ordre socio-affectif (la collaboration et la communication), et celles d’ordre 
individuel et cognitif (les stratégies d’apprentissage, la pensée créatrice et la démarche 
réflexive). 
4.1.1. Compétences transversales d’ordre socio-affectif 
Les capacités transversales d’ordre socio-affectif sont de l’ordre de la personnalité, de la 
structuration de l’identité et de la relation avec l’autre. Contrairement aux compétences 
transversales cognitives, elles sont difficilement observables. Leur développement permet 
d’acquérir des attitudes, des savoir-être et des savoir-devenir, tels que prendre des 
responsabilités, décider, choisir, s’affirmer, écouter l’autre, collaborer et communiquer de 
façon appropriée. Elles sont primordiales à la construction de l’identité de l’individu et au 
développement de relations interpersonnelles harmonieuses. 
La Collaboration : 
La première capacité transversale que mentionne le PER est la collaboration (p. 7). Il la 
définit comme étant « axée sur le développement de l’esprit coopératif et sur la construction 
d’habiletés nécessaires pour réaliser des travaux en équipe et mener des projets collectifs. ». 
Pour l’élaboration des projets que nous avons menés dans nos classes, nous avons donc 
imposé aux élèves de travailler en groupe afin de solliciter cette compétence transversale qui 
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permet de développer chez l’élève la prise en compte de l’autre, la connaissance de soi et 
l’action dans le groupe. 
La Communication 
La communication est la seconde compétence transversale du PER (p. 8). Le Plan d’Étude 
Romand la définit comme étant « axée sur la mobilisation des informations et des ressources 
permettant de s’exprimer à l’aide de divers types de langages, en tenant compte du 
contexte. ». En d’autres termes, développer cette compétence revient à travailler sur la 
transmission d’un message en choisissant un langage adapté, en sélectionnant et en exploitant 
les ressources pertinentes, et en communiquant l’information selon le destinataire. Les projets 
menés avec nos élèves sont élaborés de telle sorte à favoriser le développement de cette 
compétence par le biais de mises en situations qui les obligent à s’adresser à des publics 
différents, et ainsi à communiquer de façon variée et appropriée. 
4.1.2. Compétences transversales d’ordre individuel et cognitif 
Les capacités transversales d’ordre individuel et cognitif relèvent davantage de la gestion 
de l’apprentissage (stratégies, gestion du temps et de l’espace, métacognition) et du traitement 
de l’information (capter l’information ou les idées, les traiter, les stocker, les utiliser, et les 
remettre en question). Elles ne peuvent se travailler pour elles-mêmes et doivent être mises en 
place dans des situations d’apprentissages disciplinaires, sans pour autant viser le 
développement unique de ces compétences transversales. Il est alors nécessaire de trouver un 
équilibre dans l’enseignement groupé des connaissances disciplinaires et des compétences 
transversales, sans aller jusqu’à les fusionner au risque de ne pas pouvoir les conscientiser 
individuellement. Les compétences transversales ne doivent pas se fondre dans les contenus 
disciplinaires, mais doivent faire partie intégrante des apprentissages et doivent apparaître 
clairement. 
Les stratégies d’apprentissage : 
La capacité transversale appelée « stratégies d’apprentissage » par le PER (p. 9) est 
d’ordre méthodologique. C’est-à-dire qu’en sollicitant cette compétence à travers des 
exercices ou des projets interdisciplinaires, cela va permettre de développer chez l’élève une 
certaine autonomie dans ses apprentissages au niveau de la gestion des tâches. L’élève va 
alors chercher les meilleures stratégies pour exécuter un travail, et ceci quel que soit le 
domaine disciplinaire. À travers des situations d’enseignement complexes telles que les 
projets interdisciplinaires, les élèves sont alors forcés à chercher, puis à acquérir des méthodes 
  
23 
de travail efficaces pour gérer les différentes étapes du travail. Acquérir des stratégies 
d’apprentissage devient notamment primordial pour apprendre à remettre en question son 
travail et chercher des solutions d’amélioration. La gestion de la tâche et des délais 
(planification) sont des points au cœur de la gestion de projet, elles permettent à l’élève de 
développer son autonomie. 
La pensée créatrice : 
Le PER recommande également, à travers l’enseignement, de favoriser l’émergence de la 
pensée créatrice (p. 10). Cela relève de la capacité à développer chez l’élève « de l’inventivité 
et de la fantaisie, de même que l’imagination et la flexibilité dans la manière d’aborder toute 
situation. » (PER). Les projets étant le fruit d’une création individuelle ou collective, poussent 
l’élève à être créatif, à réaliser ses idées sur différents supports. L’inventivité est au centre 
même de la pédagogie de projet qui demande notamment à l’élève de développer et 
d’exprimer ses idées et son imaginaire en le concrétisant. 
La démarche réflexive : 
Cette dernière capacité transversale à développer selon le PER (p. 11) vise à « prendre du 
recul sur les faits et les informations, tout autant que sur ses propres actions ; elle contribue au 
développement du sens critique ». Il s’agit donc ici de solliciter l’élève à élaborer une opinion 
personnelle et à se remettre en question durant ses apprentissages, quelle que soit la 
discipline. Remettre en question ses idées et ses démarches permet alors de recadrer ses choix 
et ainsi de se réorienter vers la bonne voie. 
Toutes les compétences transversales que nous avons recensées ci-dessus sont 
complémentaires aux compétences disciplinaires et se développent à travers mêmes les 
différentes disciplines. Elles sont des outils essentiels à l’élève car elles permettent  de mieux 
intégrer des apprentissages, de réutiliser des acquis, d’apprendre à transférer, de saisir l’utilité 
d’une connaissance, de faire des liens et d’être moins compartimenté dans sa pensée et son 
action (Lafortune, 2000). Elles favorisent donc l’adaptation à diverses situations et peuvent 
être utilisées indéfiniment pour l’acquisition de nouveaux enseignements. Ces multiples 
compétences que nous avons listées peuvent également être complémentaires et ainsi se voir 
être sollicitées en même temps suivant la complexité de la situation. Elles se développent tout 
au long d’une vie ; durant l’enfance à l’école tout comme dans la vie active à l’âge adulte. 
Nous développons et sollicitons constamment des compétences transversales durant nos 
apprentissages et ce sont elles qui nous permettent d’accéder à une meilleure intégration des 
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savoirs. Au vu des définitions des « compétences transversales » proposées par le Ministère 
de l’Éducation du Québec et du PER, ainsi que des apports de la pédagogie de projet que nous 
avons relevés, il nous semble que le projet serait à même de solliciter des capacités 
transversales chez les élèves par son caractère interdisciplinaire (voire extra-disciplinaire), sa 
démarche de travail en groupes, et sa part créatrice. 
Nous allons alors tenter d’évaluer le degré de développement de ces compétences chez 





En nous référant à notre cadre théorique, nous formulons les hypothèses suivantes : 
1. La démarche de projet permet de stimuler la motivation des élèves dans une démarche 
d’apprentissage. 
2. La démarche de projet permet aux élèves de donner du sens aux apprentissages. 
3. La démarche de projet stimule le développement de compétences transversales chez 
les élèves. 
La récolte de données nous permettra de confirmer ou d’infirmer ces hypothèses. Nos 





6.1. Objectif de la recherche 
Pour évaluer l'influence de la démarche de projet, sur la motivation, le sens et le 
développement de compétences transversales nous avons élaboré deux projets distincts dans 
nos classes respectives. Un projet s'est déroulé dans une classe de l'OPTI (Organisme de 
Perfectionnement de Transition et d'Insertion) à Lausanne, et l'autre dans une classe de 8VSG 
à Rolle. Ces deux projets s'inscrivent dans un travail interdisciplinaire et visent à développer 
diverses compétences que nous mettrons en évidence tout au long de ce travail. La nature des 
projets et l'échantillon de population présentent des caractéristiques différentes. Il s'agira de 
mener une recherche mixte (qualitative et quantitative), par le biais de questionnaires et 
d'observations. L'objectif de cette recherche est de rendre compte dans quelle mesure la 
pédagogie de projet développe des compétences transversales et stimule le sens et la 
motivation des élèves. Nous nous baserons principalement sur les cinq champs des 
compétences transversales suivants : la collaboration, la communication, les stratégies 
d’apprentissage, la pensée créatrice et la démarche réflexive. Dans un premier temps, nous 
présenterons nos projets respectifs, le contexte et la démarche adoptée pour la réalisation de 
ces projets. Puis nous définirons les outils méthodologiques sélectionnés pour récolter nos 
données. 
6.2. Population 
Les élèves des deux classes dans lesquelles nous effectuons notre stage constituent la 
population de notre recherche. Le projet réalisé dans le cadre de l'OPTI se déroule dans une 
classe du secteur « art et artisanat » auprès de onze jeunes âgés en moyenne de 17 ans. Le 
second projet s'effectue dans une classe de 8VSG comprenant dix-neuf élèves d’un âge 




6.3. Présentation du projet de l'OPTI 
6.3.1. Identification du contexte et du sujet 
La transition entre l'école obligatoire et la vie professionnelle n'est pas évidente pour les 
adolescents. Aujourd'hui, de plus en plus d'élèves peinent à trouver leur voie et ont besoin 
d'une année supplémentaire pour préparer leur transition. Pour faire face à ce problème, le 
Canton de Vaud à créer les classes de l'OPTI qui accueille chaque année environ 1200 jeunes 
de 15 à 18 ans sur sept sites différents : Aigle, Lausanne, Morges, Gland, Payerne, Vevey et 
Yverdon. Cette année de transition a pour objectif de développer et de perfectionner les 
compétences scolaires, personnelles et sociales des élèves, ainsi que de consolider et de 
réaliser un projet professionnel au travers de stages et de postulations. Les classes de l'OPTI 
se répartissent en différents secteurs définis en fonction d'un choix d'orientation 
professionnelle. Technologie, santé et social, art et artisanat, construction, alimentation et 
gestion vente sont les différents secteurs professionnels proposés aux jeunes de l'OPTI. 
Le projet mené avec les élèves de l'OPTI se déroule dans une classe du secteur art et 
artisanat. Cette section proposée à l'OPTI de Lausanne depuis 2004 vise à stimuler la 
créativité des jeunes et à les préparer pour les examens d'admission des écoles d'art comme 
l'ERACOM ou le CEPV. Celle d’entre nous qui effectue son stage B à l’OPTI, intervient dans 
cette classe à raison de huit périodes par semaine pour l'enseignement du français et de la 
CMA (connaissance du monde actuel). Depuis quelques années, une équipe interdisciplinaire 
concrétise des projets artistiques dans le cadre du TPP (travail pluridisciplinaire personnel) 
que chaque élève doit réaliser durant son année à l'OPTI pour obtenir son certificat. 
Les objectifs de ces travaux visent à ce que les élèves approfondissent une thématique et 
en maîtrisent les informations en les abordant sous différents angles. Ce travail de recherche 
et d'analyse doit dans la mesure du possible être relié à une expérience personnelle qui 
permette d'exprimer son point de vue dans le respect des principes éthiques. Les jeunes 
doivent être capables de gérer les étapes d'un projet avec une part d'autonomie et expliciter 
celle-ci à l'aide d'une feuille de route. Ce travail interdisciplinaire nécessite des élèves un 
effort de longue haleine préfigurant ce qui est attendu en formation professionnelle et ce dont 
l'OPTI doit attester dans leurs certificats. Les élèves doivent constituer un dossier d'une 
dizaine de pages qu'ils présenteront et défendront oralement durant une quinzaine de minutes 
devant un jury. Au-delà de ces exigences présentées dans le règlement de l'OPTI, les 
enseignants ont une certaine liberté dans le choix des thématiques à développer pour ces TPP. 
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Cette année, nous avons décidé d'inscrire ce TPP dans un projet artistique qui permette de 
développer la pensée créatrice des élèves et de réaliser une production qu'ils puissent exposer 
au public. Nous avons eu la chance de pouvoir mener un projet en collaboration avec la 
Maison d'Ailleurs à Yverdon, musée de la science-fiction, et d'offrir la possibilité à ces jeunes 
artistes de réaliser une exposition dans ce musée. Par la suite, nous avons eu l'occasion de 
trouver une galerie d'art à Lausanne intéressée par notre projet et prête à exposer les œuvres 
de nos élèves durant trois jours. 
Le thème de ce projet porte sur la science-fiction et les élèves doivent effectuer une œuvre 
autour de cette thématique. Au-delà de leurs productions personnelles, ils ont un rôle 
important dans la réalisation de l'exposition, avec tous les aspects qu'une telle organisation 
comporte. À savoir le catalogue d'exposition, les flyers, le vernissage, la conférence de presse, 
le montage et démontage de l'exposition. Ce projet se déroule sur une année et les élèves 
participent activement du début à la fin de sa réalisation. Le travail s'effectue par groupe de 
deux, excepté pour un élève qui s'est retrouvé seul suite au départ de l'OPTI de son partenaire. 
Nous avons donc six groupes qui présentent des œuvres très variées. Plusieurs genres de 
science-fiction sont exploités sur des différents supports et moyens d'expression, comme la 
vidéo, la photo, la sculpture, le dessin, ou même la rédaction d'une nouvelle illustrée. 
6.3.2. Interdisciplinarité 
Comme mentionné ci-dessus, le projet s'inscrit dans une démarche interdisciplinaire. 
L'élaboration de ce projet est née d'une collaboration entre les enseignants d'arts visuels, de 
français, de communication, d'informatique et de travaux manuels. 
Français : 
Le sujet de la science-fiction est introduit aux élèves durant les cours de français. Par le 
biais de différentes lectures ils sont plongés dans cet univers bien particulier. Il s’agit de les 
familiariser au monde et aux différents sous-genres de la science-fiction pour qu'ils puissent 
mobiliser ces contenus dans le but de développer leurs idées et créer un concept personnel. 
Différents ateliers d'écriture sont menés afin que les élèves s'approprient cet univers et 
développent une certaine aisance avec les indicateurs de science-fiction. Cette amorce leur 
permet d'approfondir leurs connaissances sur le sujet et de nourrir une réflexion sur cette 
thématique afin de nous présenter un concept qui soit réalisable. Dans le cadre de cette 
discipline, les élèves sont aidés et accompagnés pour la rédaction des textes du catalogue 
d'exposition, puis pour le dossier de certification. Certains projets sollicitent davantage la 
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participation de l’enseignante de français, par exemple pour la réalisation d'une nouvelle de 
science-fiction ou d'un panneau d'investigation sur les expériences paranormales. 
Arts visuels : 
Les arts visuels constituent une étape cruciale pour ce projet. Investigatrice du projet et 
maîtresse de classe, l'enseignante de cette discipline assure une grande part de responsabilité 
et d'encadrement dans ce projet. Dans cette démarche, la représentation graphique contribue à 
mettre en lumière la pensée réflexive de l'élève. L'objectif est de faire découvrir l'art et de 
construire un discours sur une production artistique dans une démarche de projet. Les élèves 
ont l'occasion de développer différentes méthodes artistiques pour faire passer le message 
qu'ils souhaitent exprimer. 
Informatique et communication : 
Les cours d'informatique et de communication sont également déterminants pour ce 
projet. La principale activité pour la communication est de saisir et de comprendre les 
programmes graphiques de base. Les élèves ont appris à manipuler ces programmes pour 
réaliser diverses maquettes. Les travaux de certains groupes reposent essentiellement sur 
l'utilisation de programmes informatiques, comme Photoshop, Indesign ou Illustrator. De 
plus nous avons mis sur place un blog pour assurer le suivi du projet. Les élèves doivent tenir 
leur journal de bord sur ce blog et communiquer les différents résultats de leurs recherches. Ils 
sont responsables de mettre à jour leurs démarches sur ce blog. Cette plateforme offre une 
visibilité de la progression des apprentissages et permet de favoriser la communication au sein 
des groupes. En effet, c'est une base de données dynamique qui permet aux élèves de poster 
des messages en tout temps et de suivre l'évolution de leurs travaux. De cette façon le groupe 
gagne en autonomie. De plus, ce blog comprend une interface publique qui fait office de 
présentation du projet et joue de surcroît un rôle promotionnel. 
Travaux manuels : 
Dans le cadre des travaux manuel, l’élève développe des savoir-faire pour la confection de 
différents objets. Il apprend à travailler les matériaux et développe des techniques 






Outre les objectifs propres au TPP que nous avons mentionnés ultérieurement, les élèves 
ont reçu au début du projet les objectifs spécifiques suivants : 
- Exercer un travail d'équipe en tenant compte des envies et de compétences de chacun 
- Collaborer au sein de son groupe mais également au sein de la classe. 
- Effectuer un travail sur une longue période, en respectant une planification. 
- Lister les différentes tâches et les assumer. 
- Tenir un journal de bord. 
- Développer une pensée réflexive. 
- Identifier les problèmes potentiels et trouver un moyen de les résoudre. 
- Gérer un budget. 
- Défendre un projet, un point de vue et une œuvre. 
- Développer un esprit critique. 
- Apprendre à être polyvalent. 
 
6.3.4. Démarches 
Le projet est l'aboutissement d'un travail de longue haleine qui s'est déroulé sur l'ensemble 
de l'année scolaire. Son organisation est divisée en 4 phases. À l'issue des trois premières, les 
élèves reçoivent une évaluation intermédiaire et formative qui leur permet de réguler leur 
travail. Cette évaluation est accompagnée d'un entretien lors duquel les enseignants 
responsables du projet reçoivent chaque groupe individuellement. C'est une occasion de 
discuter de l'avancée des travaux et de réorienter les élèves si nécessaire. Ces entretiens sont 
très riches car les interventions des différents enseignants permettent de varier les points de 
vue et d'enrichir la réflexion avec des apports interdisciplinaires. Les groupe sont amenés à 
présenter et défendre leur travaux en l'état actuel, et à développer leur pensée réflexive en 
fonction des questions posées par les enseignants. 
La première phase du projet consiste à découvrir les différents domaines de la science-
fiction tant par le biais d'œuvre littéraires, que cinématographiques ou artistiques. Nous avons 
également organisé une visite à la Maison d'Ailleurs pour découvrir le musée et aider les 
élèves à se projeter. Cette phase comprend deux étapes : l'élaboration du projet collectif, et la 
conception des projets personnels. Les élèves se sont regroupés par deux pour se lancer dans 
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une phase d'exploration afin de définir un projet personnel. Dans le cadre des cours de 
communication et d'informatique, les élèves ont dû mener une recherche et développer leurs 
idées sous la forme d'un brainstorming. Durant les heures de français, ils ont eu pour consigne 
d'esquisser des idées par écrit pour présenter leur projet de départ, en l'intégrant dans un genre 
de science-fiction définit préalablement en classe. Une série de croquis, réalisés dans le cadre 
des arts visuels, sont venus étoffer la production écrite. 
La confirmation et la réalisation du projet et du catalogue d'exposition constituent la 
deuxième phase du projet. Elle permet aux élèves de vivre des apprentissages signifiants à 
partir de ce qui les intéresse.  Pour ce faire, ils vont s'approprier leur démarche d'apprentissage 
et utiliser des stratégies cognitives et métacognitives. Ils doivent apprendre à planifier les 
étapes de réalisation d'un projet et à suivre un journal de bord. Celui-ci vise à expliciter les 
démarches, à se questionner, à mener une réflexion sur leur travail, à identifier leurs 
difficultés, à porter un regard critique et à réguler leurs apprentissages. Lors des cours 
d'informatique et de communication, les élèves ont réalisé le blog qui les suivra tout au long 
du projet. Le journal de bord et une plateforme de communication figurent sur ce blog. Ces 
cours ont également servi à réaliser la maquette et la mise en page du catalogue d'exposition. 
Les textes pour ce catalogue ont été réalisés dans le cadre des cours de français. Les arts 
visuels et les travaux manuels ont permis d'encadrer la réalisation concrète des travaux qui 
seront présentés lors de l'exposition. 
La troisième phase consiste à la finalisation des projets personnels et à l'organisation de 
l'exposition. Cette période est également prévue pour commencer à  rédiger le dossier de 
certification. Les flyers et les affiches de l'exposition sont réalisés sous la supervision de 
l'enseignant de communication et d'informatique. Une conférence de presse permet aux élèves 
de présenter et de partager leur projet avant l'exposition. Les échanges entre les élèves et le 
journaliste ont favorisé la communication et le partage de ces apprentissages. Ils ont eu 
l'occasion de présenter leur réflexion personnelle, de communiquer leur cheminement et de 
partager leur satisfaction à l'égard du travail accompli. 
L'exposition et la défense orale des projets constituent la dernière phase du projet. Le 
dossier et la défense orale donnent lieu à une évaluation du travail et des apprentissages par 




6.4. Présentation du projet de la classe 8VSG 
6.4.1. Identification du contexte et du sujet 
Cette année, le projet est organisé dans une classe de 8VSG, dans le cadre du cours de PRI 
(Projet de Recherche Interdisciplinaire). Ceci représente deux périodes de 45 minutes par 
semaine, introduites dans l’horaire des élèves. Deux enseignants sont responsables de suivre 
l’élaboration du projet : l’enseignante qui a créé le projet et qui va guider toute la séquence, 
ainsi que le professeur de français de la classe en question, en tant « qu’assistant » et co-
organisateur. Les élèves doivent reproduire les deux premières minutes du très célèbre film Il 
était une fois dans l’Ouest, de Sergio Leone (1968), et créer la jaquette du DVD qui sera le 
produit final remis à chaque élève. 
Celle d’entre nous qui participe à l’organisation de ce projet est en stage A (stage 
d’observation). À cause de ce statut, les enseignants responsables du projet ne lui ont pas 
donné de responsabilité dans la conception du projet, ni dans son élaboration. Son rôle est 
celui d’observatrice et parfois d’accompagnante pour aider des élèves qui peuvent rencontrer 
des difficultés dans l’avancée du projet. Cependant elle n’a pas pu prendre part aux décisions 
qui concernent la présentation et le développement du projet. Les consignes et les objectifs 
liés au projet ont été élaborés uniquement par les deux enseignants chargés du cours. 
6.4.2. Interdisciplinarité 
En vue des périodes d’enseignement choisies pour monter ce projet -c’est-à-dire les 
heures de PRI- celui-ci est directement inscrit dans une optique d’interdisciplinarité qui 
recoupe les disciplines suivantes : 
Informatique, utilisation des TICS : 
Les élèves apprennent à utiliser l’application IMovie pour monter leur séquence de film, à 
manier une caméra, et à créer informatiquement la jaquette du DVD en traitant des images et 
du texte. 
Français : 
Certaines compétences visées dans l’enseignement du français (PEV), sont vivement 
sollicitées durant ce projet. Dans un premier temps, les élèves travaillent la communication 
d’un message oral ou écrit (suivant le lieu de tournage qu’ils ont choisi, les élèves doivent 
prendre contact avec les propriétaires/la commune, par téléphone ou par courrier, afin d’avoir 
l’autorisation d’y accéder). 
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Ensuite, analyser la mise en scène lors de l’élaboration du story board et réinterpréter les 
rôles, font en sorte que les élèves développent les compétences associées suivantes : 
« expliquer les rôles, les intentions et les interactions des personnages », « analyser les 
indication de mise en scène pour une interprétation » et « interpréter un rôle ». Enfin, pour 
l’élaboration de la jaquette du DVD, les élèves doivent produire le texte qui se trouve au dos 
du boîtier, et travaillent ainsi la compétence visée suivante : « produire un message à visée 
informative : traiter l’information et la mettre en forme en respectant les contraintes propres à 
la situation et au genre choisis ». Ce projet demande à mettre en pratique diverses 
compétences liées à l’apprentissage du français. 
Arts visuels : 
L’élève pour créer la jaquette du DVD, doit faire appel à son sens artistique. Il doit alors 
utiliser des images, des couleurs, travailler sur les proportions, en somme créer un langage 
visuel harmonieux. Il travaille globalement ainsi la compétence visée suivante : « Exprimer 
une idée, un sentiment, une impression, par une choix de couleurs et de proportions ». 
6.4.3. Objectifs 
Le but du projet est de tourner les deux premières minutes du film  Il était une fois dans 
l’Ouest  en se callant sur la bande-son originale. Ainsi, tout au long du projet les élèves 
doivent endosser plusieurs rôles, tels que : metteur en scène, caméraman, acteur, costumier, et 
monteur de film. Cette séquence du film comporte 32 scènes que les élèves doivent observer, 
analyser, rejouer, filmer et monter. Les objectifs directement liés à ce projet sont d’apprendre 
aux élèves à travailler en équipe, à assumer des responsabilités, à prendre des décisions, enfin 
de mener à bien un projet de A à Z. Toutefois aucun objectif n’a été communiqué aux élèves 
en début de séquence, ni dans le courant du projet. 
6.4.4. Démarches  
Le projet est divisé en plusieurs étapes que nous allons détailler ci-dessous. 
Visionnage du film « Il était une fois dans l’Ouest » : 
Lors du tout premier cours, l’enseignant projette le film original en classe et explique aux 
élèves le but du projet (divers documents sont distribués). 
Formation des groupes : 
Étant donné le nombre de rôle à répartir pour le tournage de la séquence (cinq acteurs et 
un caméraman) les groupes doivent être constitués d’au moins six élèves (nous avons formé 
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deux groupes de six et un de sept). Les enseignants laissent la liberté aux élèves pour 
constituer les futurs groupes de travail. Durant cette phase de création d’unités de travail, les 
élèves doivent également se mettre d’accord sur la répartition des rôles dans le film (les trois 
cowboys, le chef de gare et l’indienne), mais également déterminer qui sera metteur en scène, 
caméraman, responsable de la logistique et responsable des costumes. Les enseignants 
s’assurent que chaque rôle est attribué et que les consignes sont assimilées. 
Élaboration du storyboard : 
Cette étape constitue la plus grande partie du projet (4x2 périodes). Les élèves, par 
groupes de deux, doivent visionner en salle d’informatique la séquence qu’ils doivent tourner, 
et noter dans un tableau prévu à cet effet tout ce qui concerne le jeu des acteurs, les sons à 
caller sur les images, les plans et les mouvements de caméras. Cette étape demande de la 
rigueur, car c’est grâce à leur storyboard, qu’une fois sur le lieu de tournage, les élèves 
pourront rejouer la scène avec précision. Le rôle du metteur en scène sera de suivre le 
storyboard élaboré pour donner les indications aux acteurs et au caméraman afin de tourner 
les 32 mini-scènes. 
Préparation du matériel avant le tournage : 
Avant le tournage, les élèves désignés caméramans doivent apprendre à utiliser les 
caméras mises à disposition par l’établissement scolaire. Une phase d’apprentissage est 
organisée avec l’enseignante responsable des appareils, pendant que les autres élèves 
présentent les costumes et accessoires choisis à l’enseignant-assistant qui les valide ou non. 
Tournage : 
Les élèves ont à disposition deux après-midi pour le tournage des scènes. Ils doivent se 
rendre par leurs propres moyens sur le lieu de tournage qu’ils ont choisi, et munis de leur 
caméra, doivent tourner les 32 scènes. Pendant cette étape, les enseignants se déplacent d’un 
groupe à l’autre pour suivre les tournages en cours, et répondre aux divers problèmes que les 
élèves peuvent rencontrer. 
Montage de la séquence : 
Les élèves travaillent à nouveau par groupe de deux et cette longue partie du projet se 
déroule en salle d’informatique. Dans un premier temps les élèves doivent télécharger toutes 
les séquences tournées dans le programme IMovie et les mettre dans l’ordre (car pour des 
raisons pratiques dues au lieu de tournage, ou absence de certains élèves, certaines scènes ont 
dues être tournées dans le désordre). Puis, dans un second temps -ce qui représente le plus 
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gros du travail- sélectionner les meilleurs scènes tournées, les découper et les caller sur la 
bande-son originale du film. Cette dernière partie est la plus dispendieuse en temps et en 
énergie si à la base les scènes sont mélangées, mal tournées, ou s’il en manque (alors les 
élèves doivent, dans la mesure du possible, prendre un moment sur leur temps libre pour 
tourner les scènes manquantes). Elle demande énormément de patience et de rigueur. 
Une fois le film terminé, les élèves ont la possibilité de faire un montage des scènes ratées 
pour créer un bêtisier qui sera ajouté dans le DVD. 
Création de la couverture du DVD : 
La production du DVD achevée, les élèves doivent encore créer la jaquette du boîtier. Ce 
travail se fait individuellement en salle d’informatique afin que chaque élève puisse 
personnaliser son DVD. Cette phase comprend la mise en page d’images, qui peuvent être 
tirées du film réalisé par les élèves ou du film original, et la création du résumé du film à 
mettre au dos du boîtier. Cette phase achève alors le projet avec les élèves. 
 
6.5. Récolte des données 
Pour cette recherche, nous avons privilégié une méthode par questionnaire en ligne. Afin 
de cerner au mieux l'évolution des concepts que nous souhaitons observer, nous avons fait 
passer trois questionnaires, au début, au milieu et à la fin du projet. Dans le but de comparer 
les données des deux classes, nous avons effectué des questionnaires communs. La récolte des 
données du premier questionnaire constitue une base de comparaison pour le deuxième et le 
troisième questionnaire qui nous permettra d'établir une comparaison sur la qualité et 
l'évolution des apprentissages au fil du projet. 
Par ailleurs, nous compléterons les résultats des questionnaires par les observations et les 
interactions résultant de l'accompagnement de ces projets. Nous partons du principe que les 
méthodes par questionnaires et par observations participantes sont complémentaires dans cette 
recherche. Le corpus d’analyse se basera sur des références théoriques, sur l’expérience 
concrète de la réalisation du projet, puis sur les données récoltées par l’intermédiaire des 
questionnaires et de nos observations. En somme, la confrontation des questionnaires et de 




6.5.1. Élaboration du questionnaire 
Par le biais des questionnaires, les élèves sont interrogés sur leur degré de motivation liée 
à l’élaboration du projet, sur le sens qu’ils lui donnent, et sur les différentes compétences 
transversales qu’ils pensent avoir développées. 
La motivation des élèves est évaluée via les trois questionnaires tout au long du projet. 
Nous nous intéressons à différents degrés de motivation, et les raisons de ceux-ci. Les élèves 
doivent justifier leurs réponses en mentionnant ce qui les motive ou les démotive dans le 
projet. Ces questions semi-ouvertes nous permettent ainsi de récolter des données 
personnelles, utiles pour affiner notre analyse et également pour pouvoir mentionner s’il 
s’agit de motivation intrinsèque ou extrinsèque. 
Les questions relatives au sens permettent de quantifier les élèves qui attribuent de la 
pertinence au projet et de justifier ce qui fait sens à leurs yeux. 
Les compétences transversales sont déclinées sous la forme de différents items, de telle 
manière à faciliter la compréhension des élèves et évaluer le développement de différents 
niveaux des cinq grands champs des compétences transversales du PER. Nous avons 
distingué comme suit les sous-compétences : 
 
Compétence générale du PER Sous-compétence dans le questionnaire 
Communication Partage d’opinion 
Sens de l’écoute 
Confiance en soi 
Collaboration Collaboration /Coopération 
Stratégies d’apprentissage Résolution de problèmes 
Acquisition de méthodes efficaces de travail 
Planification 
Exploitation de nouvelles technologies 
Pensée créatrice Créativité 
Démarche réflexive Questionnement sur soi-même 
Affirmation de soi 
Esprit critique 
Tableau 1 : Sous-compétences transversales. 
 
Dans le questionnaire final, nous demandons aux élèves de lister dans l’ordre 
d’importance trois sous-compétences transversales parmi celles sélectionnées juste avant, ceci 
afin de faire ressortir celles que les projets développeraient le plus selon eux. Cette donnée 
nous permet de mettre en regard les compétences transversales jugées importantes, et les 
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éléments qu’ils considèrent transposables sur les plans personnels, scolaires et professionnels. 
Il sera alors intéressant de relever les éléments qui convergent, ceux qui divergent, voire ceux 
qui n’apparaissent pas du tout. Ainsi nous pouvons mesurer le degré de projections des 
savoirs (faire, agir et être) sur d’autres plans que celui du projet. 
Nous avons également trouvé pertinent que les élèves listent les difficultés qu’ils 
rencontrent durant l’élaboration du projet, afin de relever celles qui se rapportent aux 
compétences transversales. Ainsi il nous est possible de mettre en lumière les compétences en 
développement qui posent problèmes, mais également si oui ou non elles apparaissent comme 
faisant partie des capacités transversales jugées importantes. 
Enfin, les questionnaires pour les élèves de l’OPTI présentent des questions 
supplémentaires directement en lien avec leur projet artistique. Ces questions permettent 
d’affiner l’analyse des concepts évalués (le sens, la motivation, les compétences transversales) 
en apportant plus de précisions sur leurs degrés de développement et/ou les raisons de ce 
dernier. 
6.5.2. Notes d’observations 
Les données concernant la classe 8VSG sont complétées par des observations 
personnelles, ponctuellement réutilisées dans l’analyse des résultats. En effet, de par la 
fonction de stagiaire « en observation » qu’a occupée l’une d’entre nous, cette distance a 
permis d’observer les élèves et de prendre régulièrement des notes sur leur comportement, 
tout au long du projet. Ces données se veulent objectives, et si un jugement semble être porté, 
c’est sur la base des paroles des élèves reprises telles quelles (mises entre guillemets), puis 
commentées à la lumière du contexte observé. 
Les données relatives à l’OPTI contiennent peu d’observations personnelles, attendu que 
l’enseignante menant la recherche est à la fois au cœur du projet, et dispose de moins de 
temps pour observer et prendre des notes. 
6.5.3. Limites méthodologiques 
Par souci de confidentialité, nous avons choisi de faire passer des questionnaires 
anonymes, ce qui s'est finalement révélé être un biais. En effet il aurait été intéressant de 
pouvoir suivre la progression de nos variables pour chaque individu, ce qui aurait apporté plus 
de précision et permis d’aller au-delà d’une tendance générale. 
Une des limites de notre méthodologie est l’incohérence du premier questionnaire avec les 
deux suivants. Nous avons créé le premier questionnaire avant même d’avoir pris le temps 
  
38 
nécessaire pour parcourir la littérature nécessaire pour construire notre cadre théorique. Étant 
donné qu’il était important à nos yeux de faire passer un premier questionnaire pour évaluer 
les représentations des élèves sur le projet avant même qu’il ait débuté, nous avons été prises 
par le temps. Par exemple, la question sur les compétences transversales comporte des items 
qui ne correspondent pas à ce concept, entre autres la motivation et la maturité. Il s’agit 
davantage de moyens pour développer des compétences. L’item de motivation nous intéresse 
tout de même car il complètera les questions propres à la motivation qui permettront de 
vérifier nos hypothèses. 
Nous constatons également que la question sur les origines des élèves et sur leur scolarité 
ne sont pas des variables pertinentes pour notre recherche, c’est pourquoi nous ne les avons 
pas reprises dans les deux suivants. 
C’est lors de l’élaboration du troisième questionnaire que nous avons pris conscience du 
manque de pertinence de la question relative au stress sans demander de la justifier. C’est 
pourquoi nous avons ajouté dans le dernier questionnaire une question pour que l’élève 
énumère les éléments stressants du projet. 
La question qui évalue l’importance que les élèves portent au projet nous semble manquer 
de précision. Nous aurions pu demander aux élèves de justifier leur réponse, cependant les 
questions ouvertes sur les apports personnels, scolaires et professionnels permettront sans 
doute de combler cette lacune. 
Lors du premier questionnaire nous demandons aux élèves d’évaluer leur motivation sur 
une échelle de 1 à 10. Au lieu de conserver cette échelle de mesure sur l’ensemble des 
questionnaires, nous avons modifié la formulation sur les deux questionnaires suivants. Il 
aurait fallu garder l’échelle de mesure et ajouter éventuellement les questions sur l’évolution 
de la motivation. 
L'idée de mesurer le concept de sens nous est venue en cours de route, alors que nous 
avions déjà fait passer le premier questionnaire. Par conséquent, aucune question ne porte 
précisément sur le sens dans le premier questionnaire. Cette limite nous empêche de mesurer 
de manière exhaustive l'évolution du sens que les élèves accordent au projet du début à la fin. 
Nous nous baserons ainsi sur les deux derniers questionnaires. 
Nous aurions voulu faire émerger l’ordre d’importance des compétences pour les élèves, 
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mais les questionnaires en ligne de Google ne permettent pas de numéroter les items par ordre 
d’importance. Au vu du nombre de possibilités d’items à cocher, les compétences jugées les 
plus importantes par les élèves ne ressortent pas de manière saillante. C’est pourquoi nous 
avons ajouté dans le troisième questionnaire une question qui permet de mieux faire ressortir 
les compétences les plus importantes. Nous avons également apporté cette modification pour 
la question relevant les difficultés, car nous avons rencontré le même obstacle. 
Le collège dans lequel s’est déroulée la recherche pour la 8VSG a connu des problèmes 
informatiques au niveau de la connexion internet, ce qui a porté préjudice au remplissage en 
ligne du premier questionnaire. Étant donné que celle d’entre nous qui enseigne en 8VSG 
n’intervient qu’un jour par semaine (stage A) et uniquement pour les périodes de PRI dans 
cette classe, il a fallu trouver une solution pour que les élèves remplissent ce questionnaire 
avant que le projet ne débute, et ceci malgré les problèmes de connexion à internet. Il a donc 
fallu récolter les adresses e-mail privées afin de leur envoyer le questionnaire et qu’ils le 
complètent chez eux. Cette solution a posé problème dans le sens où un élève n’avait pas 
d’adresse internet et d’autres n’ont jamais rempli le questionnaire en ligne ou n’ont pas validé 
leurs réponses. Nous avons donc uniquement treize réponses sur dix-neuf élèves sur lesquels 
baser notre étude pour le premier questionnaire. 
 
6.6. Posture de l’enseignant 
Tout au long du projet de l’OPTI, nous nous sommes efforcés de ne pas trop intervenir 
dans les idées et les choix des élèves afin de créer un espace d'initiative, d'autonomie et de 
négociation. Nous avons laissé une grande marge de manœuvre pour permettre aux élèves de 
s'approprier le projet et de développer un concept en partant de leurs représentations. Bien 
évidemment, nous les avons guidés et réorientés lorsqu'il était nécessaire, tout en favorisant 
une négociation, un questionnement et une prise de décision par les élèves. 
Les enseignants de la 8VSG ont donné beaucoup de liberté au début du projet, dans les 
phases de recherches de costumes et de tournage. Puis dans la partie vouée au montage -étant 
donné les grandes difficultés rencontrées par les élèves avec le programme informatique- il est 
fréquemment arrivé que les enseignants effectuent l’exercice à la place des élèves ; ceci dans 
un souci de respect des délais et pour assurer un « travail de qualité ». 
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Dans notre recherche cependant, nous avons pris de la distance et nous  sommes 
positionner en tant qu’observatrices, extérieures au projet, afin de rester les plus objectives 
possibles et exposer nos résultats dans le respect des critères d’authenticité. Nous avons posé 
malgré tout un regard critique sur le rôle de l’enseignant dans la démarche de projet, et remis 




7. PRÉSENTATION DES RÉSULTATS ET DISCUSSIONS 
Dans la présentation qui va suivre, nous allons exposer les résultats des trois 
questionnaires semi-ouverts que les élèves ont remplis dans les classes de l’OPTI et de 8VSG. 
Nous allons dans un premier temps nous interroger sur l’évolution de la motivation des 
élèves, puis du sens qu’ils confèrent au projet, pour enfin nous pencher sur les potentielles 
capacités transversales développées chez les élèves. Chacune de ces parties présentera une 
analyse des données récoltées par l’intermédiaire des questionnaires, ainsi que quelques 
observations personnelles qui apporteront un regard plus qualitatif à nos résultats. Suite à cela 
nous répondrons à nos hypothèses de départ à travers une discussion qui mettra en regard nos 
résultats sur le mode comparatif. 
Il convient de préciser que l’ensemble des réponses des questionnaires et des 
pourcentages, mentionnés dans l’analyse des données suivantes, renvoient aux annexes pages 
69-99. 
 
7.1. La motivation : résultats et discussion  
7.1.1. Classe de l’OPTI 
Tout au long du projet, nous notons une variation de la motivation des élèves. Au début, 
98% des élèves sont très motivés (ils se situent entre les valeurs 7 à 10 sur une échelle de 1 à 
10).  Puis dans la phase intermédiaire du projet, nous notons une baisse de motivation avec 
36% d'élèves qui affirment être moins motivé qu'au début, contre 55% qui le sont davantage 
qu'au commencement. La principale justification des élèves quant à l'accroissement de la 
motivation, réside dans la concrétisation du projet et l'approche de l'exposition. À l'issue du 
projet, nous constatons que l’augmentation de la motivation atteint un score de 64%, alors que 
la baisse de motivation a diminué et atteint un score de 26%. Il convient de préciser que nous 
ne pouvons pas traiter les données des élèves qui prétendent que leur motivation est restée 
stable, étant donné que nous ne savons pas s'ils avaient préalablement répondu à une baisse ou 
à un accroissement de leur motivation. Ce manque de précision nous empêche de tracer 
l'évolution de leur motivation et aurait pu être comblé si nous disposions du nom des élèves. 
Dans l'ensemble des questionnaires, nous remarquons que l'exposition est le facteur de 
motivation qui revient le plus fréquemment. En effet ce facteur de motivation est relevé par 
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85% des élèves au début du projet, puis atteint 90% dans la phase intermédiaire. Cette 
perception de la valeur du projet, qui provient de l'importance attachée à l'exposition et à la 
reconnaissance sociale qu'elle véhicule, s'apparente à un facteur de motivation extrinsèque. 
Au vu des éléments motivants relevés par les élèves,  ils sont également stimulés par la 
satisfaction personnelle qu'ils projettent de ressentir à l'issue du projet. Par conséquent, nous 
pouvons affirmer que l'activité du projet est valorisée car les élèves perçoivent un but qui 
stimule leur motivation. Mais le but de l'activité de projet a davantage une connotation de 
performance que d'apprentissage. En effet, les apprentissages, l'acquisition de connaissances 
et de savoir-faire qui en découlent ne sont pas significatifs dans les réponses des élèves. 
L'intérêt pour le thème du projet est également pertinent en termes de motivation. 23% des 
élèves témoignent un intérêt particulier pour la science-fiction. Cet intérêt pour la thématique 
du projet correspond aux intérêts spontanés des élèves et suppose que l'activité en elle-même 
offre de la satisfaction, indépendamment des éventuelles satisfactions ou récompenses 
extérieures. Dans ce cas de figure, nous pouvons déduire qu'une motivation intrinsèque est 
engagée et qu'elle stimule l'élève à approfondir le sujet et à entreprendre un apprentissage 
pour le plaisir, par curiosité et par intérêt personnel. 
En relevant tous les éléments démotivants du projet, nous remarquons qu’ils renvoient 
essentiellement à la planification. Les élèves appréhendent la durée du projet et les 
échéances ; soit par peur de ne pas parvenir à respecter les délais ou par crainte de se lasser du 
projet qui tirerait trop en longueur. 
Les élèves dont la motivation a baissée justifient leur réponse par des facteurs de temps, 
de délais, de désintérêt pour le thème, d'insatisfaction du travail ou de manque de moyens 
pour la réalisation de l'œuvre. Ces obstacles semblent développer des sentiments 
d'impuissance et d'insatisfaction qui influencent inévitablement la motivation. Ces 
observations méritent d'être mises en parallèle avec les paramètres de motivation présentés 
dans le cadre théorique. Pour ces élèves, la perception qu'ils se font de la valeur de leurs 
travaux et de leur compétence à les accomplir s'est détériorée. La perception que les élèves se 
font de la façon dont ils maîtrisent une activité, est une dimension qui influence fortement la 
motivation. Nous pouvons constater que nos données vont dans le sens de ce postulat 
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théorique. En effet, dans le deuxième questionnaire, 36% des élèves qui prétendent être moins 
motivés, justifient leur baisse de motivation en ces termes
1
 :  
- « Plus ça traine et plus je sens que ça va pas le faire » 
- « Certaines de nos idées ne sont pas réalisables » 
- « Peur de faire du travail d'amateur » 
- « […] il y a de moins en moins de motivation au sein de notre groupe et le travail laisse à 
désirer […]. » 
Ces perceptions de soi, de valeur et de contrôlabilité de la tâche semblent négatives car 
ces élèves se trouvent dans une impasse, et cette peur de l'échec ou le désintérêt deviennent un 
frein à l'action et à la motivation. 
Il convient également de préciser que le contexte a probablement joué un rôle dans 
l'investissement et la motivation des élèves. En effet, lorsque nous avons fait passer le 
deuxième questionnaire, les élèves étaient très occupés par les préparations des dossiers de 
candidature pour les écoles professionnelles de l'Eracom et du CEPV. Leur énergie et leur 
motivation se sont principalement centrées sur ces dossiers, significatifs en termes d'avenir. 
Pour certains, jugeant plus urgent et plus important de déployer tous leurs efforts pour leur 
projet professionnel, le projet artistique a été mis de côté et a perdu de la valeur. 
Paradoxalement, dans le questionnaire final, le manque de motivation est mentionné par 
100% des élèves lorsqu'il s'agit d'identifier les principales difficultés rencontrées au sein du 
groupe, alors que 64% d’entre eux prétendent ressentir une motivation croissante dans le 
même questionnaire. On peut supposer que la motivation au sein du groupe diffère de la 
motivation individuelle pour différentes raisons. Peut-être que le manque d'investissement de 
leur coéquipier pourrait être ressenti comme un manque de motivation et altérer la 
collaboration, sans pour autant avoir un effet direct sur la motivation personnelle. Ou alors, il 
est possible que l'élève distingue la motivation de travailler en groupe de la motivation pour le 
projet au sens large. 
  
                                                 
1
 Citations d’élèves tirées du questionnaire intermédiaire, question N°8. 
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7.1.2. Classe 8VSG 
La motivation des élèves a varié durant le projet. Nous notons qu’au début du projet, 77% 
des élèves
2
 sont très motivés (ils situent leur motivation entre 7 et 10 sur une échelle de 1 à 
10), puis au milieu du projet nous notons une baisse de motivation avec 37% d’élèves qui 
affirment être moins, voire beaucoup moins motivés qu’au début, contre 26% qui le sont 
davantage qu’au commencement. Par contre, une fois le film terminé, le pourcentage des 
élèves relevant une baisse de motivation passe à 26%, contre 47% d’élèves qui relèvent une 
hausse de motivation. Si nous relevons les éléments principaux qui motivent les élèves, nous 
remarquons qu’ils proviennent principalement de la procédure à travailler en équipe ou avec 
des « amis », ainsi que de l’intérêt à disposer d’un produit final au terme du projet 
(récompense). Selon l’analyse des réponses des élèves, ces motivations extrinsèques 
devancent par ailleurs grandement le plaisir d’apprendre de nouvelles connaissances ou 
l’intérêt porté à de nouveaux savoirs (motivation intrinsèque). Nous nous permettons alors 
d’interroger ces résultats à la lumière d’un des biais relevé au projet, à savoir l’absence totale 
d’objectifs d’apprentissage imposés par les enseignants pour ce projet. Si les élèves ne 
relèvent que très peu leur intérêt pour l’apprentissage de nouvelles connaissances, peut-être 
est-ce dû à ce manque de clarté dans les objectifs. 
De plus, il est intéressant de relever un paradoxe flagrant lié à la motivation des élèves : si 
42% d’entre eux sont motivés par le travail en équipe, 47% mentionnent comme éléments 
démotivants le manque d’affinité avec d’autres élèves ou des problèmes de collaboration. On 
remarque que le côté social du projet influence fortement la motivation des élèves, autant de 
façon positive que négative. Certains élèves vont même jusqu’à mentionner dans les 
questionnaires les noms des camarades qui les démotivent. Nous pouvons cependant relever 
le fait que la formation des trois groupes de travail n’a pas été imposée, et que les élèves ont 
été libres de choisir les personnes avec lesquelles ils désiraient travailler, avec comme seule 
contrainte de former des groupes de six personnes. Cette façon de procéder, voulue par les 
enseignants, a pour but de motiver davantage les élèves grâce à une plus grande liberté 
d’action. Par ailleurs si nous nous référons aux résultats du premier questionnaire concernant 
les critères de sélection pour effectuer les groupes, l’affinité représente le maximum avec 
69%. Il est alors intéressant d’observer que même si les élèves sont libres de choisir leurs 
partenaires de travail et qu’ils le font par affinité, au courant du projet 42% d’entre eux sont 
                                                 
2
 N’oublions pas que 100% dans le premier questionnaire = 13 élèves, alors que dans les deux autres 
questionnaires 100% = 19 élèves. 
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mécontents de la collaboration avec certaines personnes du groupe, et ceci devient même un 
des critères principal de leur démotivation. 
Nous observons dans notre panel de recherche que les élèves pour lesquels la tâche 
semble trop ardue ou répétitive, ont tendance à être démotivés par le projet. Ce constat va 
dans le sens du postulat de Viau (2009) qui prétend que pour assurer la motivation des élèves, 
il faut répondre au potentiel de ces derniers et faire en sorte que la tâche ne soit ni trop facile, 
ni trop difficile pour assurer leur motivation. Les éléments démotivants cités par les élèves
3
 
illustrent les propos de Viau : 
-  « Il faut trouver un lieu de tournage, ce qui n’est pas facile » 
- « Ce n’est pas si simple » 
- « Au début je comprenais tout, mais depuis qu’on s’est mis au montage je ne fais que galérer » 
- « C’est assez compliqué » 
- « On a pris du retard » 
- « C’était parfois difficile, travailler avec le programme de montage que je n’ai pas bien 
compris » 
- « [Ce qui est démotivant c’est] le montage parce que c’est difficile et je ne comprends pas 
bien le programme parfois. Et c’est un peu toujours la même chose ». 
On remarque alors que le montage du film en salle d’informatique est la partie du projet 
qui a le plus démotivé les élèves. En mettant en lien les observations avec leurs 
commentaires, nous relevons que les enseignants en charge du projet n’ont pas donné de 
cours sur l’utilisation du programme de montage IMovie ; ils ont laissé les élèves découvrir 
cet outil sans le présenter, ni l’expliquer, ce qui pour certains élèves s’est avéré être un 
handicap pour mener à bien le projet. Cet obstacle dans l’apprentissage a donc engendré chez 
certains élèves une perception négative de la tâche et un désintérêt pour celle-ci. 
7.1.3. Discussion sur les résultats relatifs à la motivation 
Globalement nous pouvons relever une forte motivation de la part des élèves des deux 
classes au début du projet. Nous constatons que dans le cadre de l’OPTI la motivation prend 
sa source dans la représentation des projets et dans leurs projections. Au vu du profil des 
élèves et de leurs aspirations professionnelles pour le secteur artistique, la possibilité de 
réaliser des œuvres destinées à être exposées dans un musée est un facteur significatif de 
motivation. Ils témoignent une certaine utilité au projet, qu’ils considèrent en lien direct avec 
                                                 
3
 Citations d’élèves tirées du questionnaire intermédiaire, question n° 10. 
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leurs objectifs professionnels et leur future insertion dans la vie active. Contrairement aux 
élèves de l’OPTI, les élèves de 8VSG attribuent leur motivation en particulier au fait de 
travailler en groupe et à la possibilité d’obtenir une certaine liberté dans leurs apprentissages. 
Seuls 15% des élèves sont motivés par l’idée de réaliser un film, ce qui nous laisse supposer 
qu’ils ont encore de la peine à se projeter dans le projet. Au vu de la différence d’âge des 
élèves, la capacité à se projeter dans l’avenir est plus difficile pour des jeunes de treize ans 
que pour des élèves de dix-sept ans. 
Nous constatons pour les deux projets une baisse significative de motivation dans la phase 
intermédiaire. Dans les deux cas, nous relevons que les difficultés à accomplir les tâches et le 
sentiment de perte de contrôle sur le projet influencent négativement la motivation des élèves. 
Ces difficultés renvoient aux perceptions que l’élève a de soi, de la valeur et de la 
contrôlabilité de la tâche qui selon Viau (2009) influencent considérablement la motivation. 
Dans le cadre du montage du film, les élèves qui ne maîtrisent pas le programme informatique 
affichent une démotivation et un désinvestissement évidents. De même pour les élèves de 
l’OPTI qui se retrouvent dans une impasse face à des moyens techniques qu’ils ne maîtrisent 
pas. D’où le rôle important de l’enseignant qui se doit de mettre à disposition les moyens 
utiles et efficaces pour aider les élèves à dépasser leurs limites. Nous avons ressenti des 
sentiments de frustration et de lassitude de la part des élèves face aux obstacles difficiles à 
surmonter. Ces difficultés semblent influencer leur perception du temps de réalisation et la 
crainte de ne pas aboutir au résultat escompté. 
Il peut être pertinent de relever qu’au début du projet les élèves ont eu tendance à 
surévaluer leur motivation, car elle était basée sur des représentations, alors qu’à ce stade 
intermédiaire du projet ils réalisent concrètement le travail à effectuer et la potentielle 
difficulté de la tâche. Cette prise de conscience génère pour certains un désintérêt 
accompagné d’un désinvestissement. Les représentations positives que la 8VSG se faisait sur 
les travaux de groupe et qui stimulaient principalement leur motivation au début du projet, se 
révèlent être problématiques et décevantes. Ce qui peut expliquer en partie cette baisse de 
motivation qui intervient au courant du projet. 
Nous constatons une augmentation de la motivation à la fin du projet pour l’ensemble des 
deux classes. 64% des élèves de l’OPTI et 47% des élèves de la 8VSG prétendent être plus 
motivés à la fin du projet, alors que dans la phase intermédiaire ces scores s’élevaient à 55% 
pour l’OPTI et 26% pour l’autre classe. L’approche du résultat final et la satisfaction de 
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l’accomplissement d’un projet peuvent s’avérer être des facteurs de motivation. Quant à 
l’OPTI, la socialisation du projet et l’approche de l’exposition ont considérablement joué un 
rôle dans la motivation à la fin de ce projet. 
Enfin, nous remarquons le rôle prédominant de facteurs extérieurs à l’individu en termes 
de motivation. Dans les deux cas, les élèves attachent de l’importance au produit final à savoir 
l’exposition et le DVD, ce qui relève d’une motivation extrinsèque, tout comme le plaisir de 
travailler en groupe. En somme, l’intérêt d’acquérir de nouvelles connaissances et de 
nouveaux savoir-faire en lien avec les sujets, sont très peu mis en évidence par les élèves. À 
nouveau le manque d’utilité de ces nouveaux savoirs, que reconnaît une grande part des 
élèves de la 8VSG, peut expliquer la difficulté à développer une motivation intrinsèque. Dans 
le cas de l’OPTI, bien que les élèves perçoivent une utilité évidente de ce projet, ils ne 
mentionnent cependant pas des éléments spécifiques à la motivation intrinsèque. Cependant, 
comme le précise Vianin (2006) la distinction entre ces deux types de motivation n’est pas 
toujours évidente à établir, car ces deux composantes interagissent fréquemment. Il semblerait 
que les facteurs situationnels (extrinsèques) jouent un rôle déterminant dans le développement 
de la motivation intrinsèque. Bien que nos observations corroborent avec le constat de Vianin, 
nous ne pourrons pas répondre exhaustivement à cette question, car nous manquons de 
données pour pouvoir mesurer cette affirmation. Peut-être aurions-nous dû développer 
davantage nos questions en déployant une série d’items spécifiques aux apprentissages pour 
mesurer d’autres attributions causales que les facteurs extrinsèques relevés par les élèves dans 
les questions ouvertes. 
En conclusion, nous constatons que le projet a bel et bien stimulé la motivation des élèves. 
Cependant, leur motivation ne présente pas une progression régulière, étant donné la baisse de 
motivation évidente au milieu du projet ; ce qui pourrait remettre notre hypothèse en question.  
Toutefois au terme du projet la motivation des élèves augmente passablement. Ce constat 




7.2. Le sens : résultats et discussion 
7.2.1. Classe de l’OPTI 
En nous référant aux statistiques, nous constatons que les élèves accordent plus de sens au 
projet une fois l'exposition terminée. En effet, au cours du projet 91% des élèves y trouvent du 
sens, alors qu'au terme de celui-ci le score atteint 100%. Ces résultats laissent supposer que la 
médiatisation du projet par le biais de l'exposition favorise la perception de sens. Les 
statistiques vont dans le sens de cette hypothèse, étant donné que 91% des élèves affirment 
que l'exposition a permis de donner du sens au projet. Il est intéressant de relever le lien étroit 
entre les facteurs de sens et de motivation, associé tous deux à la finalité du projet. Ce constat 
rappelle l'importance que les élèves accordent aux activités débouchant sur des finalités 
effectives et socialement reconnues. Comme le précise Freinet (Rey, 2009), une activité prend 
sens si elle n'est pas uniquement une activité d'étude, mais une activité concrète qui s'insère 
dans la vie sociale. Dans ce contexte, les élèves confèrent du sens au projet car les œuvres 
qu'ils produisent trouvent de véritables destinataires lors de l'exposition. La transmission de 
leurs travaux permet de concrétiser l'objet de leurs apprentissages et de les mettre directement 
en rapport avec le réel. 
Les élèves affirment que l'aboutissement de leurs travaux augmente leur perception de 




- « Car j'ai pu avoir des avis extérieurs [...]. » 
- « Avant, je voyais l'histoire en bref mais maintenant je vois que chaque chose que j'ai  mises 
dans le projet, pourrait se relier à la vie réelle. » 
- « Car je peux voir le fruit de mon travail accompli. » 
- « Ce n'est pas juste une simple statue, elle veut dire quelque chose, montrer quelque  chose 
et c'est surtout quand elle a été finie d'être customisée qu'on a pu lui donner  tout son sens. » 
- « En voyant le résultat final, ça change le regard envers ce projet. » 
- « Car on voit le résultat final. » 
- « Parce que d'autres personnes ont jugé notre projet et l'on aimé. » 
 
À la lumière de ces propos et de nos observations lors des vernissages, nous constatons 
que le regard porté sur les œuvres terminées a permis aux élèves de prendre de la distance et 
d'appréhender leur travaux d'un autre œil. Cette prise de distance a facilité la construction d'un 
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discours, d'un message et d'un point de vue. D'un seul coup, les œuvres ont pris du sens, elles 
voulaient dire quelque chose en faisant passer un message qui s'inscrit dans des 
problématiques actuelles; qu'elles soient sociales, politiques ou économiques. La présentation 
des œuvres lors des vernissages, l'intérêt porté par le public, les échanges et les questions 
posées par des experts du milieu artistique ont certainement favorisé et stimulé ce regard 
critique. La fierté et la satisfaction reviennent régulièrement dans les impressions que les 
élèves ont éprouvées lors des vernissages. Lorsque nous demandons aux élèves comment ils 
ont vécu les vernissages d'exposition, 73% d'entre eux retirent satisfaction de leurs travaux. 
L'exposition a indéniablement stimulé cette satisfaction car elle a eu du succès et de bonnes 
critiques. Vu qu'elle représente l'enjeu principal pour les élèves, cette reconnaissance sociale a 
manifestement stimulé le sens donné au projet. En somme, le projet est mobilisateur de sens 
car il présente des enjeux qui touchent les élèves. Nous constatons que les principaux enjeux 
perçus par les élèves ne sont pas d'apprendre ou de comprendre, mais de réussir, d'atteindre un 
but, d'avoir un jugement extérieur sur leurs œuvres, de ressentir la satisfaction du travail 
accompli et du défi relevé. 
Nous observons au fur et à mesure que le projet avance une prise d'autonomie et de 
responsabilité. La progression du projet débouche sur un désir d'appropriation. En se 
considérant comme les véritables auteurs de leur production, les élèves cherchent à obtenir 
plus de responsabilité, ainsi qu’à acquérir un espace d'autonomie pour exercer leur 
responsabilité et renforcer leur identité. Cet espace d'autonomie les pousse à se questionner et 
à identifier les besoins et les obstacles dans la réalisation de ce projet personnel.  De plus, ils 
ont l'occasion d'exercer leur pouvoir en termes de conception, de prises de décision et de 
réalisation. Cette situation d’apprentissage renvoie aux propos de Behrens (2008) qui stipule 
qu'il est essentiel que les élèves exercent leurs potentialités et des responsabilités pour 
construire du sens. Alors nous pouvons admettre que cette situation d'apprentissage a 
certainement stimulé le sens que les élèves accordent au projet. 
Il est intéressant de relever que le seul élève qui ne perçoit pas de sens dans ce projet  
ressent également une baisse de motivation dans la phase intermédiaire. Ce constat renvoie à 
considérer l'influence réciproque de ces deux paramètres. Si l'élève ne perçoit pas de sens 
dans les tâches qu'il doit accomplir, il paraît évident que la motivation et l'intérêt ne seront pas 
stimulés. L'élève en question mentionne ne pas être intéressé par la science-fiction. Par 
conséquent, cette difficulté à trouver du sens aux apprentissages, pourrait découler du manque 
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d'intérêt pour le sujet. Désintéressé, l'élève a des difficultés à se questionner et à mener une 
réflexion sur la thématique proposée. 
7.2.2. Classe 8VSG 
Les statistiques sur le sens donné au projet par les élèves de la classe 8VSG montrent que 
le sens qu’ils lui donnent augmente une fois le montage du film terminé. Nous relevons qu’au 
courant de l’élaboration du film 58% des élèves trouvent que le projet a du sens, puis une fois 
le projet terminé ce sont 63% des élèves qui l’affirment. En analysant les justifications des 
élèves qui ont trouvé du sens au projet, nous pouvons vérifier un des postulats de Perrenoud 
(2008) exposé plus haut, sur le fait que l’enseignant peut favoriser la construction de sens en 
laissant l’apprenant prendre des initiatives, être autonome et négocier ses idées. En effet, sur 
onze élèves qui donnent du sens au projet, 55% d’entre eux affirment que si le projet a du 
sens c’est parce qu’il leur permet d’être autonome, et 18% mentionnent le travail en équipe. 
Les autres (27%) invoquent l’apport en culture générale, l’apprentissage de la patience et de la 
gestion du temps, la possibilité de faire d’autres choses que celles proposées dans les 
disciplines scolaires de base, et enfin l’expérience en tant qu’acteur et réalisateur. Toutes ces 
propositions des élèves relèvent de leur vision de la réalité et de ce qui leur paraît être 
cohérent ; ainsi le sens donné à un projet peut varier d’un individu à l’autre. En parallèle, les 
élèves ne trouvant aucun sens à l’activité5 la perçoivent comme étant inutile pour leur présent 
tout comme pour leur avenir, qu’il soit professionnel, scolaire, ou personnel. 5% ont même 
perçu le projet comme étant une perte de temps. D’où peut-être le désengagement très net de 
certains élèves, qui par ailleurs durant les cours relevaient très souvent que le projet dans son 
ensemble était complètement inutile étant donné qu’il ne permettait pas l’accession à une 
note. Il est alors intéressant de constater qu’un même projet peut être cohérent et à la fois 
totalement absurde pour des élèves d’une même classe ayant le même cursus scolaire, mais 
d’autres attentes au niveau des apprentissages. 
Nous pouvons également relever le fait que certaines réponses des élèves qui trouvent du 
sens au projet sont en adéquations avec la théorie de Behrens (2008) sur la notion de pouvoir 
et de sens. Lorsque les élèves justifient le sens qu’ils accordent au projet, 26% d’entre eux 
mentionnent que le projet les mènent à être autonome tout en travaillant en équipe. Quelques-
uns mentionnent même que l’activité leur permet de « pouvoir se débrouiller sans forcément 
avoir les profs sur [le] dos », et aussi que « ce projet nous donne de l’autonomie même si on 
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est en groupe »
6. Les élèves associent donc bel et bien le sens au fait d’apprendre à assumer 
des responsabilités et à avoir la capacité d’assumer son pouvoir. 
7.2.3. Discussion sur les résultats relatifs au sens 
Le sens que les élèves accordent aux projets se distingue dans les deux classes. La classe 
de l’OPTI accorde une importance particulière au résultat final et aux avantages que cette 
expérience leur offre pour leur avenir professionnel, alors que la 8VSG mentionne davantage 
des compétences transversales en tant que porteuses de sens, telles que l’autonomie et la 
collaboration. Dans les deux cas, les élèves qui ne perçoivent pas de sens relèvent l’inutilité 
des apprentissages relatifs aux projets. 
Nous constatons également, que les élèves de l’OPTI confèrent davantage de sens au 
projet que ceux de la 8VSG. Lors de la phase intermédiaire 91% des élèves de l’OPTI 
accordent du sens au projet, et à l’issue de celui-ci le score s’élève à 100%. En comparaison, 
la 8VSG affiche seulement 58% d’élèves qui trouvent du sens au courant du projet, puis 63% 
une fois le travail terminé. Nous supposons que cette différence d’importance attribuée au 
sens du projet dans la classe de 8
ème
 provient, d’une part de l’absence d’objectifs affiliés à 
celui-ci. D’autre part il nous semble que la socialisation d’un tel projet aurait été favorable à 
l’acquisition de sens pour les élèves. Par exemple, la projection du film à l’ensemble du 
collège aurait permis une reconnaissance sociale qui, comme nous l’avons mentionné dans 
notre cadre théorique, stimule le sens donné aux apprentissages. D’ailleurs, le cas du projet de 
l’OPTI reflète bien ce constat, car la majorité des élèves attribue le sens du projet à 
l’exposition et à la reconnaissance sociale qu’elle génère. 
D’une façon générale, et au vu des résultats récoltés par le biais des questionnaires nous 
pouvons relever que la pédagogie de projet permet de donner du sens aux apprentissages des 
élèves, mais que cela dépend fortement de l’implication de ceux-ci, de leur motivation 
(fréquemment liée au sens qu’ils attribuent à la tâche), et de leur perception de l’activité (utile 
ou inutile). 
Enfin, il peut paraître difficile à certains égards de répondre à notre hypothèse de départ, 
car le questionnaire interroge le sens que les élèves donnent au projet, sans sonder celui qu’ils 
attribuent aux apprentissages liés. La justification qui suit la question permet en partie 
d’identifier des facteurs de sens, mais ne nous permet pas d’observer globalement le sens 
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donné aux apprentissages. Il aurait été judicieux d’élaborer une série d’items propres aux 
apprentissages dont nous souhaitions vérifier l’apport de sens par le biais du projet. 
 
7.3. Les compétences transversales : résultats et discussion 
Les résultats qui se rapportent aux compétences transversales nous offrent un aperçu 
quantitatif. Par conséquent, ils ne nous permettent pas d'analyser les moyens qui ont permis de 
stimuler ces compétences. Nos observations et les autres questions du formulaire nous 
aiderons à formuler des pistes de réflexion pour appréhender notre hypothèse sous un angle 
qualitatif. 
7.3.1. Classe de l’OPTI 
La créativité figure comme la compétence la plus développée par le projet et cela sur les 
trois questionnaires. Au début, 85% des élèves sélectionnent cette compétence, puis 82% dans 
la phase intermédiaire, contre 73% à l'issue du projet. Cette légère baisse provient peut-être du 
fait que les élèves ont eu l'impression de solliciter leur esprit créatif davantage au début de la 
réalisation, lorsque tout doit être inventé. Puis au fur et à mesure que le projet avance et que 
leur concept se définit, la créativité leur parait moins essentielle. Nous constatons que la 
réalisation d'une œuvre d'art sollicite de toute évidence l'esprit créatif des élèves. Les 
différentes phases du projet -de l'exploration à la finalisation des œuvres- impliquent une 
réflexion artistique et une recherche créative pour véhiculer un message à travers une œuvre. 
La liberté laissée aux élèves dans le choix des matériaux et des moyens d'expression a 
favorisé, à notre sens, leur esprit créatif. Les élèves se sont montrés capables de résoudre les 
problèmes rencontrés en recherchant des idées et des solutions adaptées aux problématiques ; 
ils ont dû faire preuve d'imagination et se montrer créatifs dans de nombreuses situations. 
Nous pouvons donc relever un lien entre la créativité et la résolution de problème. D'ailleurs 
la résolution de problème en tant que stratégie d'apprentissage, est une compétence qui 
progresse au fil du projet. Dans la phase intermédiaire, 27 % des élèves notent développer 
cette compétence, alors que le score atteint 55% à l'issue du projet. Cette augmentation résulte 
de la progression du travail et des problématiques qu'elle engendre. En effet, l'avancement des 
travaux semble aller de pair avec de nouveaux problèmes à résoudre, il convient alors de 
rechercher des solutions et des stratégies pour remédier aux difficultés. De plus, lors du 
montage de l'exposition, les élèves ont rencontré de la difficulté à aménager l'espace et à fixer 
leurs œuvres. La recherche de solutions d'aménagement et de supports d'exposition les a 
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confrontés à des problèmes spécifiques à ce domaine d'activité, en les stimulant à développer 
des stratégies et à envisager des solutions adéquates et originales. 
Il est intéressant de relever que sur l'ensemble des items à cocher la créativité est la 
compétence qui remporte le plus grand score. Pourtant, lorsqu'il s'agit de relever dans l'ordre 
d'importance les trois compétences les plus développées, elle n'est sélectionnée que par deux 
élèves. Nous pouvons en déduire que les élèves considèrent l'enjeu de la créativité dans un 
projet artistique, mais que d'autres compétences, comme la collaboration ou la résolution de 
problèmes, paraissent plus sollicitées dans la gestion du projet. 
Dans les deux derniers questionnaires, 55% relèvent que le projet leur apprend à gérer une 
planification. Les enseignants ont programmé les phases principales du projet, cependant, les 
élèves gardent une certaine autonomie dans leur planification. Au début, nous constatons 
qu'ils ont beaucoup de peine à planifier leurs objectifs et les tâches à réaliser. Ce manque 
d'habitude, résultant d'un travail généralement réalisé par l'enseignant, se ressent beaucoup 
dans la phase initiale, car ils attendent que nous leur soumettions une planification détaillée. 
Désordonnés par les multiples tâches à effectuer, les élèves rencontrent des difficultés 
méthodologiques dans l'organisation et la planification des tâches. Nous leur avons fait 
réaliser un échéancier comportant les objectifs, l'ensemble des tâches à effectuer et la 
répartition des rôles, afin de les aider à structurer leur travail. En parallèle, chaque tâche 
accomplie doit figurer dans le journal de bord, accompagnée des réflexions et des difficultés 
rencontrées. La réalisation d'un journal de bord sous forme de blog leur a permis également de 
développer des compétences dans l'utilisation de nouvelle technologie. Cette démarche a 
favorisé une certaine autonomie au niveau de la gestion des tâches. 
Nous nous sommes efforcés de responsabiliser les élèves dans l'organisation de leur 
travail, en leur laissant une certaine liberté dans la planification et dans les recherches de 
stratégies d'apprentissages, en favorisant une approche métacognitive pour les aider à 
développer des méthodes de travail efficaces. Ce gage de responsabilité a stimulé les élèves 
dans la recherche de stratégies d'apprentissages, tout en leur apprenant à remettre en question 
leurs idées et leurs méthodes. Bien que la planification et le respect des délais représentent les 
deux difficultés principales rencontrées par les élèves, nous pouvons noter de nets progrès 
quant à la gestion du temps et la planification dans la dernière phase du projet. 
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Si nous comparons les deux derniers questionnaires nous observons un changement 
significatif dans la démarche réflexive. Aucun élève ne sélectionne le questionnement sur soi-
même dans les compétences transversales développées lors du questionnaire intermédiaire. 
Pourtant, cette compétence est relevée par 36% des élèves dans le questionnaire final.  De 
plus, le questionnement sur soi-même revient à trois reprises lorsqu'il s'agit de sélectionner les 
compétences les plus importantes. Nous supposons que l'aboutissement du projet, l'exposition 
et la défense orale de leur production ont probablement stimulé ce questionnement. La 
confrontation aux travaux terminés et au regard extérieur semble avoir favorisé cette remise 
en question. Face aux acquis et aux limites de leur production, les élèves ont probablement 
engagé un regard rétrospectif, propice à une remise en question de leurs idées et de leurs 
démarches. 
Parmi les items propres aux compétences d'ordre socio-affectif -à savoir la collaboration, 
le sens de l'écoute, le partage d'opinion et la confiance en soi- la collaboration figure comme 
la compétence la plus développée. Il est intéressant de relever que l'importance de cette 
compétence a progressivement augmenté au fil du projet. Au début, 38% des élèves pensent 
que le projet va développer leur compétence à collaborer. Nous observons une nette 
augmentation dans les phases intermédiaires et finales, avec un score de 55%, puis de 63% à 
l'issue du projet. De plus, sur l'ensemble des compétences, elle ressort  en deuxième position 
(après la créativité). 
Au début, les élèves semblent enthousiastes quant au travail en équipe. Le critère de choix 
pour la constitution des groupes s’avèrent être en premier lieu l’affinité. Cependant, en 
observant de plus près la coopération, nous constatons que l'affinité entre pairs n'est pas 
suffisante pour assurer une bonne collaboration. La communication au sein des groupes pose 
problème pour 27% des élèves, bien qu'elle soit mentionnée en parallèle comme un facteur 
jouant un rôle important dans l'amélioration de la collaboration. La difficulté à se répartir les 
tâches et à planifier le travail sont relevés par les élèves comme des problèmes récurrents. Ce 
manque d'organisation renvoie à une grande difficulté à respecter les délais ; un problème 
crucial rencontré tout au long du projet. Cependant, les retards peuvent également s'expliquer 
par des exigences extérieures au projet. Tout au long de l'année, il est demandé aux élèves 
d'effectuer un maximum de stages pour affiner leur projet professionnel. Pour ces raisons, les 
élèves sont parfois absents plusieurs semaines d'affilées laissant ainsi leur partenaire seul dans 
l'avancée du projet. Ces absences accroissent les difficultés d'organisation et de répartition du 
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travail. Dans ce cas de figure, nous avons constaté que les élèves qui se retrouvent seul 
pendant ces laps de temps ont tendance à se désengager en attendant que leur partenaire 
revienne. 
L'ensemble des élèves (100%) relève le manque de motivation comme un frein à la 
collaboration ; elle ressort comme la difficulté principale en termes de coopération dans le 
questionnaire final. Nous observons qu'il est particulièrement difficile de persévérer dans les 
groupes où l'un des élèves se désengage. En effet lorsqu'un membre du groupe se démotive, la 
collaboration est affectée et le travail s'en ressent. Toutefois, il est très surprenant de constater 
une telle carence de motivation au sein du groupe, alors que 55% des élèves relèvent un 
accroissement de leur motivation dans le même questionnaire. 
Dans le cadre de la semaine spéciale, consacrée uniquement au projet, nous avons observé 
une amélioration de la collaboration au sein des groupes. Cette semaine d'immersion a permis 
aux élèves de se consacrer pleinement au projet. Nous leur avons demandé de planifier leur 
travail sur l'ensemble de la semaine et de détailler les responsabilités de chacun. Cette 
planification détaillée a incité les élèves à se responsabiliser dans l'organisation de leur travail 
et semble avoir facilité la répartition des tâches et stimulé la collaboration. Nous avons 
également observé l'émergence d'une collaboration intergroupe. Les élèves se sont sentis 
concernés par les travaux des autres groupes et se sont entraidés en se donnant des conseils 
réciproques. Lors de cette semaine, les élèves semblent avoir pris conscience de l'aspect 
collectif du projet et de la responsabilité réciproque dans la réalisation du projet final. 
Nous constatons une progression de la confiance en soi au fil du projet. Dans le dernier 
questionnaire, 55% des élèves sélectionnent cette compétence, contre 36% lors de la phase 
intermédiaire. Nous supposons que la concrétisation du projet dans la phase terminale permet 
aux élèves de porter un regard positif et rassurant sur leurs capacités à effectuer un travail et à 
relever un défi. Ils prennent conscience de leur potentiel à mener un projet d'envergure à 
terme. Le sentiment de réussite que leur procure le travail accompli génère une satisfaction 
valorisante qui accroît leur confiance en eux. De plus, nous constatons que l'exposition 
comme aboutissement de cette expérience valorise indéniablement le travail des élèves, 




7.3.2. Classe 8VSG 
Par le biais des statistiques, nous relevons qu’au stade intermédiaire du projet, les élèves 
pensent que la réalisation d’un film par groupe permet de développer en particulier les 
compétences suivantes : la collaboration (63%), l’esprit critique (58%), le partage d’opinion 
(53%), la planification (53%) et la créativité (37%). Sur ce constat, nous pouvons percevoir 
qu’une fois de plus la collaboration, que nous nous permettons d’assimiler ici au travail en 
équipe, est mise en avant. Souvenons-nous que les élèves perçoivent le travail par groupe 
comme étant le facteur le plus motivant à leurs yeux ; il est alors intéressant de relever que la 
collaboration semble être à la fois la compétence transversale la plus développée, et la source 
principale de motivation chez les élèves. Sur cette base, nous pouvons émettre l’hypothèse 
que la motivation des élèves pour un travail de collaboration leur permet de développer 
davantage cette compétence. 
Cependant, malgré le fait que les élèves affirment penser développer des compétences 
transversales durant le projet (95%), dans les questions qui traitent des apports du projet, 
grand nombre d’entre eux affirment que le projet ne leur apporte « rien » ou « pas grand-
chose » sur le plan personnel (53%), scolaire (42%) ou professionnel (58%). Il semble que les 
élèves aient de la peine à projeter l’utilité de ces nouvelles acquisitions de compétences sur 
d’autres plans que celui du projet. Leur représentation des compétences développées paraît se 
limiter à une utilisation unique durant la réalisation du film, et nous constatons qu’il leur est 
difficile de les projeter sur d’autres activités. Néanmoins, les élèves conscients des apports du 
projet sur leurs plans personnel, scolaire et professionnel relèvent que le projet leur permet 
d’être plus autonomes, organisés, de savoir collaborer et utiliser différents moyens 
technologiques (caméra, programmes informatiques). En identifiant ces réponses en termes de 
compétences transversales, nous observons que ce qui leur paraît le plus utile sur ces trois 
plans est en lien direct avec la collaboration et le développement de stratégies 
d’apprentissage. Malgré l’importante proportion d’élèves ne percevant pas la transposition 
d’apports sociocognitifs relatifs à un tel projet, la majorité de la classe est consciente du 
développement de compétences transversales au cours du projet. 
Le questionnaire final nous a permis de faire ressortir en fin de projet les compétences 
transversales que les élèves pensent avoir développées, mais également de les classer dans un 
ordre d’importance. Cette façon de faire nous permet alors de mesurer quelle valeur les élèves 
attribuent aux compétences transversales qu’ils ont sélectionnées. Dans un premier temps, 
nous observons que les sous-compétences transversales des cinq grands champs du PER les 
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plus souvent mentionnées sont exactement les mêmes que celles choisies dans le 
questionnaire intermédiaire (collaboration 68%, partage d’opinion 53%, esprit critique 53%, 
planification 42%, créativité 37%), avec cependant un petit changement au niveau des 
pourcentages. On remarque que le pourcentage de l’item « collaboration » augmente, ce que 
nous pouvons tenter d’éclairer à la lumière de nos observations. En effet, en fin de projet, les 
élèves ont rencontrés des problèmes au niveau de la gestion du temps et ont dû d’avantage se 
répartir les tâches et ainsi renforcer leur collaboration pour finir à temps le film. Nous posons 
alors l’hypothèse que les compétences transversales sollicitées durant une période proche du 
remplissage du questionnaire peuvent influencer le choix des réponses. Ceci pourrait 
expliquer cette hausse des pourcentages de la collaboration et la baisse notable de ceux de la 
planification, étant donné que la plupart des élèves n’ont pas réussi à respecter les échéances 
planifiées. Peut-être sont-ils conscients que cette dernière compétence n’est pas suffisamment 
développée pour oser la mentionner. 
Le classement des compétences par ordre d’importance nous permet de faire ressortir plus 
précisément les représentations des élèves sur les capacités importantes à développer pour 
élaborer le projet. Nous observons alors que les compétences transversales sélectionnées en 
premières positions sont tout d’abord la collaboration, puis la créativité. La mention de la 
créativité nous a surprises attendu qu’elle n’est pas la compétence la plus souvent mentionnée 
de façon générale. À nouveau, il est possible que la dernière phase du montage du film, qui 
est la création d’un bêtisier, la recherche d’un morceau de musique à insérer dans le montage, 
et la réalisation personnelle du générique de fin, ait sollicité davantage la créativité des élèves 
par rapport au reste du projet. C’est pourquoi cette donnée ressortirait davantage en fin de 
projet. D’autre part, si nous nous référons aux compétences transversales les plus souvent 
mentionnées en première, deuxième et troisième positions confondues, la sous-compétence en 
tête est la collaboration (10x), suivie du partage d’opinion (7x), puis les résultats sont plus 
égalitaires avec la créativité, la planification, la confiance en soi et l’exploitation de nouvelles 
technologies chacune mentionnées cinq fois. 
Si la collaboration est la compétence transversale perçue comme étant la plus importante, 
elle est également relevée comme étant une des principales difficultés rencontrée durant 
l’élaboration du projet. Cependant, malgré le fait qu’elle semble toujours poser problème à la 
fin du projet, 58% des élèves affirment que cette compétence s’est tout de même améliorée au 
fur et à mesure. Ce résultat reflète que malgré qu’elle soit un des problèmes majeurs, les 
  
58 
élèves parviennent à progresser dans l’apprentissage de cette compétence. Aux difficultés 
rencontrées, viennent s’ajouter les problèmes à respecter les délais (à nouveau), et ceux de 
communication. On remarque alors que les compétences transversales de l’ordre socio-affectif 
(collaboration + communication) sont à la fois celles considérées comme étant les plus 
importantes, et celles qui font obstacles à l’élaboration du projet. Peut-être pouvons-nous 
souligner le fait que plus une compétence est sollicitée, et plus elle se doit d’être maîtrisée. Il 
parait donc logique que les élèves relèvent davantage de difficulté durant l’apprentissage de 
ces savoirs-être et faire, du fait qu’ils sont très souvent confrontés à ces compétences socio-
affectives. Par ailleurs, la difficulté à respecter les délais (compétence transversale 
individuelle et cognitive), qui est le problème le plus rencontré et perçu comme le plus 
important par les élèves, paraît être implicitement lié aux problèmes de collaboration et de 
communication. Nous pouvons illustrer cette hypothèse par le fait qu’un groupe a connu un 
retard considérable à cause d’un manque de collaboration d’un élève -chargé de trouver un 
lieu de tournage- qui n’a pas accompli la tâche qui lui était attribuée et n’a pas averti les 
autres membres de son groupe. Arrivé le jour convenu pour filmer, les élèves en question se 
sont retrouvés sans lieu de tournage. À cause de ce manquement, tout le groupe s’est vu 
prendre du retard. Ainsi, ces absences de collaboration et de communication ont mené à des 
problèmes dans le respect des délais. 
7.3.3. Discussion sur les résultats relatifs aux compétences transversales 
La collaboration ressort comme une des compétences les plus développées mentionnées 
par les deux classes. Au vu de ce constat, nous pouvons affirmer que le projet stimule le 
développement de cette compétence transversale. D’ailleurs nous observons que la 
collaboration s’est améliorée au fur et à mesure du projet pour 73% des élèves de l’OPTI et 
58% de la classe 8VSG, bien que ces derniers mentionnent la collaboration comme étant un 
des problèmes majeurs rencontré lors de cette expérience. Nous pouvons relever que la 
collaboration intègre d’autres compétences propres à la catégorie socio-affective telles que la 
communication, déclinée dans notre questionnaire par le partage d’opinion, le sens de l’écoute 
et la confiance en soi. On constate que le sens de l’écoute et le partage d’opinion ont 
faiblement progressé au cours du projet pour la classe de l’OPTI et atteignent à la fin du 
projet des scores minoritaires de respectivement 27% et 18%. À l’inverse, la classe de 8VSG 
mentionne le partage d’opinion comme étant une des compétences transversales les plus 
développées par le projet atteignant un score constant de 53%. Au vu de nos observations, 
nous formulons l’hypothèse que cet écart est lié aux effectifs différents des groupes. En effet, 
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dans la 8VSG les groupes sont composés de 6 élèves, contre 2 à l’OPTI, ce qui a 
probablement sollicité davantage le partage d’opinion et la négociation d’idées. 
Le projet de l’OPTI a davantage développé la confiance en soi des élèves que dans la 
8VSG (55% contre 37%, dans le dernier questionnaire). Cette différence provient 
probablement de l’absence de socialisation du film de la 8VSG. L’augmentation de la 
confiance en soi des élèves de l’OPTI (qui s’élève seulement à 36% dans le questionnaire 
intermédiaire) peut être associé à la présentation des projets lors de la conférence de presse et 
des vernissages d’expositions. Ces manifestations publiques ont indéniablement valorisé les 
élèves et stimulé leur confiance en eux. 
Les difficultés principales de collaboration ont les mêmes origines dans les deux classes, 
mais les scores diffèrent sensiblement. Nous relevons des difficultés d’organisations telles que 
la répartition des tâches et le respect des délais renvoyant à des compétences de l’ordre des 
stratégies d’apprentissage. Le manque de motivation est également significatif dans les deux 
classes, bien qu’il soit nettement supérieur dans la classe de l’OPTI (100%), ce qui nous 
interpelle fortement étant donné que selon les scores, ces élèves se prétendent plus motivés 
que les élèves de 8VSG. Ainsi il convient peut-être de distinguer la motivation individuelle de 
la motivation intra-groupe. Les problèmes de communication s’élèvent à 63% dans la classe 
8VSG contre 27% à l’OPTI. Cet écart peut à nouveau s’expliquer par l’effectif plus important 
des groupes de la classe 8VSG et par la divergence des points de vue qui en découlent. 
En termes de stratégies d’apprentissage nous relevons la planification comme étant la 
stratégie la plus développées dans les deux classes (55% OPTI, 42% 8VSG). Cette 
compétence est de mise pour l’élaboration d’un projet, car les élèves ont la responsabilité de 
planifier certaines tâches à effectuer, et à les répartir au sein du groupe. Nous postulons que 
l’écart des pourcentages provient d’une plus grande liberté d’organisation liée à une 
responsabilisation accrue dans le cadre du projet de l’OPTI. D’ailleurs cette compétence 
revient, sous différentes formes, dans les apports scolaires et professionnels que les élèves de 
l’OPTI mentionnent au sujet du projet. Au vu d’une insertion professionnelle proche, ces 
derniers semblent conscients et sensibles aux attentes et aux compétences pourvues dans le 
monde professionnel, à l’inverse des élèves de 8VSG qui se projettent encore difficilement 
dans le monde du travail. Cela se ressent lorsque nous observons les résultats des apports 
professionnels du projet qui restent très lacunaires. 
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La résolution de problèmes est une compétence relativement développée dans les deux 
classes. Cependant, contrairement au score de la 8VSG qui reste stable (37%), celui de 
l’OPTI augmente significativement. Lors du questionnaire intermédiaire 27% des élèves 
sélectionnent cette compétence, contre 55% dans le questionnaire final. Cette augmentation 
s’explique par le nombre de difficultés qui s’accroissent au fur et à mesure de l’avancée du 
projet, et à la responsabilité des élèves dans la résolution des problèmes. Par ailleurs, le 
chiffre stable de la 8VSG paraît illustrer en partie le désengagement des élèves face à des 
enseignants qui ont eu tendance à résoudre à leur place les problèmes rencontrés. 
Nous relevons que 82% des élèves de l’OPTI affirment avoir développé leur pensée 
créatrice. Ce pourcentage élevé provient d’une part d’une grande liberté dans l’élaboration du 
projet, et d’autre part de sa nature artistique. Le score moins élevé de la 8SVG en rapport avec 
le développement de cette compétence transversale (37%) peut s’expliquer par l’imposition 
des scénarios et du manque de liberté quant à la façon de tourner les scènes. Par ailleurs, nous 
avons pris conscience de l'importance du rôle des enseignants pour stimuler la créativité. 
Lorsque les élèves se sentent un peu démunis ou en manque d'imagination, il suffit parfois de 
leur donner une idée ou un exemple pour qu'ils mobilisent leur propre créativité. Notre rôle 
d'enseignant pour les aider à développer leur créativité dans un projet n'est pas négligeable. 
Nous devons chercher constamment à les mettre dans des situations qui les incitent à se 
questionner, à trouver des solutions et à faire preuve d'imagination pour surmonter les 
obstacles. Accompagner les élèves dans leur réflexion, c'est aussi leur proposer des exemples 
et des idées pour nourrir cette réflexion. En assistant les élèves dans leur créativité, nous leur 
offrons un cadre et nous les guidons dans une démarche créatrice tout en leur laissant une part 
de liberté pour faire preuve d'imagination. À ce propos, cette expérience a aussi mobilisé 
notre propre créativité, car pour accompagner l'élève dans la réalisation de son projet, il faut 
savoir saisir ses idées, les regrouper, les développer, les affiner et les conceptualiser pour 
trouver les meilleurs moyens de concrétiser les idées de départ. 
La démarche réflexive, considérée comme une compétence particulièrement difficile à 
développer chez des jeunes élèves, ressort effectivement peu dans les représentations des 
compétences que les élèves pensent avoir développées. Qu’il s’agisse de l’esprit critique, du 
questionnement sur soi-même et de l’affirmation de soi, les scores ne s’élèvent pas à plus de 
18% dans le questionnaire intermédiaire de l’OPTI. Cependant, nous notons une 
augmentation significative de la capacité à se questionner  qui passe de 0% à 36% à l’issue du 
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projet. Nous nous attendions à observer des scores plus importants dans les compétences 
propres à la démarche réflexive chez les élèves de l’OPTI, au vu d’une maturité 
potentiellement plus développée. En effet, il nous semble difficile pour des élèves de 13 ans 
(8VSG) d’être conscients de leur pensée et de leur réflexion pour engager un travail 
introspectif et métacognitif. Pourtant ces élèves affichent des scores plus importants que ceux 
de l’OPTI pour l’esprit critique et l’affirmation. La pensée critique est une démarche 
difficilement réalisable à cet âge. C’est pourquoi le score élevé de cette compétence dans la 
classe 8VSG (58%) nous amène à nous interroger sur la compréhension de cette notion. Il est 
probable qu’à cet âge le concept d’esprit critique soit connoté négativement et davantage 
perçu comme médisance envers autrui, et non comme une autocritique ou un jugement de 
valeur qui recense à la fois les qualités et les défauts d’une chose. Par ailleurs, nous pensons 
avoir relevé un autre biais significatif dans les résultats de la classe 8VSG, qui péjore notre 
recherche. En observant attentivement les résultats, nous constatons que trois élèves ne 
semblent pas avoir pris au sérieux les questionnaires intermédiaires et finaux, en cochant 
l’ensemble des items des questions à choix multiples et en ne développement que très 
faiblement les questions ouvertes. Ceci nous amène à reconsidérer le bien-fondé de leurs 
réponses qui influencent considérablement certains pourcentages, comme par exemple la 
compétence d’affirmation de soi qui, sans ces trois élèves, s’élèverait à 0% et non à 37%. 
Enfin, lorsqu’il s’agit pour les élèves de lister les apports du projet sur les plans 
personnels, scolaires et professionnels, les jeunes de l’OPTI sont plus enclins à cibler des 
compétences transversales que les élèves de la 8VSG. De plus, il est intéressant de constater 
que certaines compétences, comme l’autonomie, la responsabilité, l’organisation et la 
planification reviennent dans les trois sphères. Leurs réponses illustrent le caractère 






À la lumière des résultats de notre recherche nous constatons les avantages et les limites 
de la pédagogie de projet à bien des égards. 
D’une part, pour tirer profit de ses apprentissages, il nous semble primordial d’y endosser 
un rôle actif. Sans quoi nous risquons d’exécuter une série de tâches sans y percevoir le sens 
des savoirs qu’elle véhicule. D’après nos observations, la pédagogie de projet permet, en 
responsabilisant les élèves et en les rendant acteurs de leurs apprentissages, de construire du 
sens. Cependant nous postulons que cette démarche dépasse les méthodes actives propres au 
constructivisme. En effet, il ne s’agit plus uniquement de faire pour apprendre mais les 
actions sont planifiées, réfléchies, coordonnées, structurées et remises en question par 
l’apprenant dans un but précis. Ce but permet à l’élève de s’impliquer et de concrétiser ses 
apprentissages en identifiant ses moyens et ses limites. De plus, la pédagogie de projet ajoute 
une dimension sociale qui favorise les conflits socio-cognitifs propres au socio-
constructivisme. 
Nous relevons l’importance d’objectifs pour susciter l’implication et la motivation des 
élèves, car il est fondamental qu’ils se fixent un but pour que l’activité soit valorisée. La 
perception que l’élève se fait de la valeur de l’activité va impliquer considérablement sa 
motivation. Dans ces projets le but de l’activité est davantage centré sur la performance que 
l’apprentissage. Lorsqu’il s’agit d’identifier la motivation, la majorité des élèves relève des 
facteurs qui ne sont pas directement en lien avec l’acquisition de nouveaux savoirs, mais qui 
correspondent davantage à des facteurs extrinsèques, tels que la réalisation d’une exposition 
en vue d’une reconnaissance sociale, ou le partage d’une activité avec des amis. Nous avons 
réalisé tout au long de ce projet que les facteurs de motivation extrinsèque sont souvent 
propices au développement d’une motivation plus intrinsèque. À ce propos, l’enseignant joue 
un rôle important pour assurer l’interdépendance de ces deux dimensions. 
Des questions persistent à l’issue de ce constat, à savoir comment susciter davantage la 
motivation intrinsèque des élèves et quel est le rôle de l’enseignant pour la stimuler. Sans 
doute qu’en travaillant sur les perceptions que l’élève a de lui-même, de la valeur de l’activité, 
de sa compétence à l’accomplir et de la contrôlabilité de la tâche, nous pourrions l’inciter à 
s’engager cognitivement et à percevoir l’intérêt et l’utilité de son investissement. En 
valorisant ces perceptions, nous travaillons directement sur la dynamique motivationnelle de 
  
63 
l’élève. Celle-ci détermine son engagement dans un but d’apprentissage, indépendamment des 
éventuelles satisfactions ou récompenses extérieures que procure l’activité. Cependant, 
parvenir à procéder de cette manière avec l’ensemble des élèves est une tâche ardue et 
nécessite un enseignement différencié, car la diversité des perceptions peut être aussi 
nombreuses que l’effectif des élèves. En somme, nos résultats vont dans le sens de notre 
hypothèse de départ qui stipule que la démarche de projet stimule la motivation des élèves, 
toutefois elle n’en est pas l’unique garante. Les facteurs motivationnels restent difficiles à 
cerner et à solliciter, étant donné qu’ils sont propres à chacun, fluctuant et parfois éphémères. 
Ensuite, nos résultats démontrent que la motivation est intimement liée au sens que les 
élèves concèdent au projet. Pour que celui-ci stimule le sens, nous remarquons qu’il est 
essentiel que le projet présente des enjeux qui touchent les élèves et qui relèvent d’une 
certaine utilité. D’ailleurs au vu du profil des élèves de l’OPTI et de la nature artistique du 
projet, ces jeunes ont davantage perçu de sens que ceux de 8VSG, qui pour leur part se 
sentaient éloignés du projet. L’existence d’un enjeu socialement reconnu rapproche le travail 
scolaire de situations que l’on pourrait rencontrer en dehors des murs de l’école. Ce 
désenclavement offre aux élèves la possibilité de se comporter comme des acteurs sociaux 
engagés dans des pratiques sociales assez proche de la vie. Cette expérience a l’avantage de 
favoriser la prise de conscience de l’existence de certaines pratiques sociales et de leurs 
conditions de réalisation. Dans ce contexte, les élèves ont réalisé que l’organisation d’une 
exposition ou la réalisation d’un court-métrage nécessitent beaucoup de moyens. Elles 
demandent du travail, de la collaboration, de la persévérance, de la méthode, des réflexions, 
des solutions face aux problèmes rencontrés, et surtout des compétences et des savoirs. Cette 
prise de conscience permet de donner davantage de sens aux notions, méthodes et 
connaissances qui sont dispensées à l’école. L’appropriation de ces outils scolaires semble 
favorisée, car ceux-ci prennent plus de sens lorsqu’ils deviennent des outils au service d’une 
pratique sociale identifiable. 
De plus, nous constatons que la médiatisation ou la socialisation d’un projet confèrent 
davantage de sens, car elles permettent de concrétiser l’objet des apprentissages et de mettre 
les élèves en rapport avec le réel. Cependant, il faut veiller à ne pas viser uniquement la 
finalité du projet au risque de négliger les moyens pour y parvenir. D’ailleurs nous observons 
que chez nos élèves les projets ont davantage stimulé la motivation et le sens par leur finalité, 
que par les apprentissages liés. Le but donné au projet est plus un but de récompense et de 
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reconnaissance sociale qu’un but d’apprentissage. Malgré cela, nous remarquons que cette 
motivation particulière pour la finalité du projet, permet tout de même aux élèves de 
conscientiser les compétences qu’ils pensent avoir développées durant l’élaboration du projet. 
D’autre part, les élèves de nos classes, et particulièrement ceux de l’OPTI, traversent une 
phase de transition importante, à savoir celle que représente le passage de l’école au monde 
professionnel. Cette étape, avec tous les bouleversements et les questions identitaires qu’elle 
suscite, nécessite un questionnement sur soi-même important en vue d’une réaffirmation de 
soi. Les craintes et les doutes générés par toute transition doivent être appréhendés avec une 
certaine sérénité et confiance en soi. Au vu des résultats de nos données, ces projets ont 
permis de valoriser les élèves et de développer leur confiance en eux afin d’affronter plus 
sereinement ce passage délicat. De plus, les nombreuses compétences développées par le biais 
de ce projet, telles que la communication, la collaboration, les stratégies d’apprentissage, la 
créativité et la pensée réflexive, représentent des qualités précieuses pour favoriser leur 
insertion dans le monde professionnel. 
Les élèves sont parvenus à travers les différents projets, à pointer les compétences 
développées et à prendre conscience de leur transfert à d’autres domaines d’activités. La 
collaboration et la créativité ressortent comme étant les compétences les plus stimulées aux 
yeux des élèves, alors que la démarche réflexive semble encore difficile à développer. Nous 
remarquons que les stratégies d’apprentissage sont des compétences que les élèves ont 
souvent sollicitées, cependant la répartition des tâches et le respect des délais ont 
particulièrement posé problème tout au long du projet. Il serait intéressant de pouvoir suivre 
ces élèves l’année prochaine pour observer si le projet a réellement développé ces 
compétences, et s’ils arrivent à les transférer à l’ensemble des disciplines scolaires ou dans le 
monde professionnel. 
D’ailleurs notons que la démarche de projet demande également à l’enseignant de 
développer des compétences pédagogiques qui rejoignent les compétences transversales 
développées par les élèves ; à savoir la collaboration avec les acteurs du projet, le partage 
d’idées, la mise en commun des questionnements, la confiance en soi et celle que l’on accorde 
aux élèves, ainsi que l’analyse et la régulation de sa pratique. Ces compétences s’inscrivent 
dans un développement professionnel continu, car chaque projet sollicite chez l’enseignant 
des compétences spécifiques, ainsi qu’une posture qui varie et se module en fonction de la 
nature et des différentes phases du projet. Cette expérience a été très enrichissante sur le plan 
  
65 
personnel et professionnel ; elle nous a permis de suivre une formation pratique sur une 
approche alternative à l’enseignement traditionnel délivré dans le cadre de notre formation 
pédagogique à la HEP. La richesse des méthodes que cette approche nous a apportée, nous 
motive à réitérer cette expérience par la suite, et nous pensons avoir acquis certaines 
compétences pour investiguer des projets futurs. Nous avons pris conscience du changement 
de posture de l’enseignant et de toutes les modifications que cela engendre dans nos pratiques 
professionnelles. Ce rôle peut être défini comme celui d’un médiateur et d’un coordinateur 
entre les apprentissages visés par le projet et les élèves. Cette médiation s’exerce tout au long 
du projet sous la forme d’un dialogue et d’une négociation pédagogique. Ce n’est plus 
l’enseignant qui effectue les choix et détient le pouvoir de planification, mais bel est bien 
l’élève. Ces nouvelles fonctions attribuées aux élèves reviennent à les responsabiliser dans 
leurs apprentissages. Ce changement de posture n’a pas toujours été évident pour nous, car 
n’étant pas encore au terme de notre formation -qui nous instruit une posture plus 
traditionnelle- nous avons dû en même temps endosser ce rôle de médiatrices et de 
coordinatrices, bien différent de celui qui nous a été enseigné. 
Nous constatons que nous n’avons pas réussi à échapper à deux dérives présentées dans le 
cadre théorique, à savoir les dérives productivistes et technicistes. Au vu de la médiatisation 
du projet de l’OPTI, le produit final a parfois trop préoccupé les enseignants, qui dans des 
impératifs de temps ont effectué certaines tâches et démarches à la place des élèves. Cette 
décision relevant d’un souci de qualité, d’efficacité et d’impératifs temporels, a prétérité des 
occasions d’apprentissages chez les élèves. Cette dérive productiviste s’est également 
manifestée dans la classe de 8ème année lorsque les enseignants ont terminé le montage à la 
place de certains élèves qui ont baissé les bras. La dérive techniciste, quant à elle, s’est 
également manifestée dans le projet de la classe de 8ème, car les enseignants ont géré toute la 
planification en perdant parfois de vue les enjeux de la pédagogie de projet qui accorde à cette 
étape une importance cruciale en termes d’apprentissage. 
Enfin, nous nous sommes senties démunies, et ce particulièrement dans la classe 8VSG, 
par la démotivation, le désinvestissement, le manque de coopération et de sens des 
responsabilités de certains élèves dans différentes phases des projets. Il a été difficile de 
pallier à ces obstacles sans retourner à un enseignement plus directif et plus traditionnel. En 
effet, face à des élèves passifs nous avons tendance à réendosser un rôle très directif qui vise à 
planifier et à résoudre des problèmes à leur place. Au vu de ce constat, nous nous sommes 
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souvent poser les questions suivantes : « Comment s’y prendre pour accompagner ces élèves 
sans perdre de vue les préceptes de la pédagogie de projet ? », « Quelles sont les alternatives 
possibles entre la pédagogie traditionnelle et celle de projet ? ». 
Bien que la pédagogie de projet offre une liberté d’action bénéfique pour certains, elle 
s’avère aussi être une contrainte pour d’autres, voire même un assujettissement. Pour intégrer 
ces jeunes dans le projet collectif, il nous semble judicieux d’ouvrir un espace de discussion, 
et de négocier avec eux un rôle qui leur permettrait de prendre part au projet. D’ailleurs les 
entretiens individuels ou l’attribution de petites tâches à responsabilités ont permis, à certains 
égards, de conforter ces élèves dans l’importance de leur rôle au sein du groupe et du projet 
collectif. Il nous semble essentiel de ne pas laisser les jeunes en difficulté à l’abandon sous 
prétexte que leur participation à la tâche compromettrait la qualité du résultat final. 
Pour terminer, relevons que malgré tous les avantages de la pédagogie de projet que met 
en avant la littérature, si les élèves ne désirent pas s’investir dans un projet qui ne leur parle 
pas, il est très difficile de réussir à les motiver. Nous avons pu observer dans la classe 8VSG 
un désengagement total de quatre élèves d’un même groupe ayant abandonné le projet en 
cours de route, exprimant ouvertement leur volonté de ne pas travailler car « de toute façon ça 
ne sert à rien ». Les enseignants ont essayé de les motiver, puis en sont venus aux menaces, 
mais en vain. De plus la collaboration, particulièrement valorisée par la démarche de projet et 
par les modèles d’enseignement préconisés actuellement, relève parfois des difficultés qui 
entravent considérablement les apprentissages. Ainsi le contexte de réalisation d’un projet 
influence particulièrement l’efficacité et les conditions de réussite de celui-ci. Nous percevons 
bien ici des limites importantes liées à la collaboration et au désir d’engagement des élèves 





Ouvrages de référence 
- Arpin, L., Carpa L. (2001). L'apprentissage par projets. Montréal : Chenelière. 
- Cavin, C. (2007). Mémoire professionnel, Le développement de la créativité au travers de 
la pédagogie de projet. Lausanne : HEP. 
- Bellard, D. (1994). Imaginer, élaborer, vivre son projet. Baume les Dames : Nathan. 
- Bordallo, I., Ginestet, J.-P. (1993). Pour une pédagogie de projet. Paris : Hachette. 
- Delannoy, C. (2005). La motivation : Désir de savoir, décision d'apprendre. Paris : 
Hachette. 
- Develay,  M. (2000). Donner du sens à l'école. Issy-les-Moulineaux : ESF. 
- Huber, M. (2005). Apprendre en projet : la pédagogie du projet-élèves. Lyon : Chronique 
sociale. 
- Lafortune, L. (2000). « Les compétences transversales dans la pédagogie du projet ». dans 
R. Pallascio et N. Beaudry (dir.), L’école alternative et la réforme en éducation. 
Continuité ou changement ? Québec : Presses de l’Université du Québec, p. 5-24. 
- Le Boterf, G. (2000). Compétence et navigation professionnelle. Paris : Éditions 
d’Organisation. 
- Mercier, O. (coord.) (2008). Ouvrage collectif, Pédagogie de projet : Mieux enseigner est 
toujours possible. LEP. 
- Nuttin, J. (1980). Théorie de la motivation humaine. Paris : Presse universitaire de France. 
- Perrenoud, Ph. (1999). Apprendre à l’école à travers des projets : Pourquoi ? Comment ?. 
Genève : Faculté de Psychologie et des Sciences de l’Éducation, Université de Genève. 
- Perrenoud, Ph. (2008). Construire des compétences dès l'école. Issy-les-Moulineaux : ESF 
éditeur. 
- Rey, B. (1996). Les compétences transversales en question. Paris : ESF. 
- Rey, B. (2009). Discipline en classe et autorité de l’enseignant, éléments de réflexion et 
d’action. Bruxelles : De Boeck. 
- Rioult, J., Tenne, Y. (2002). Concevoir et animer un projet d'école. Paris : Bordas. 
- Tilman, F. (2004). Penser le projet : concepts et outils d'une pédagogie émancipatrice.  
Lyon : Chronique sociale. 
- Vianin, P. (2006). La motivation scolaire : comment susciter le désir d'apprendre ? 
Bruxelles : De Boeck. 
  
68 
- Viau, R. (2009). La motivation en contexte scolaire. Bruxelles : De Boeck. 
Programmes d’études : 
- Le PER, plateforme du plan d'étude Romand, CIIP 2010-2012. 
(www.plandetudes.ch/web/guest/presentation-generale) 
(http://www.plandetude.ch/web/guest//capacites-transversales1) 
- Ministère de l’Éducation du Québec (2001). Programme de formation de l’école 
québécoise : Éducation préscolaire, enseignement primaire. Québec : Gouvernement du 
Québec. 
Sites Web : 
- Cahiers pédagogiques n° 429-430, dossier : « Cette fameuse motivation ». 
(www.cahierspedagogiques.com/vive-la-motivation.htm), consulté le 10  juin 2012. 
- Blog du projet de l’OPTI : ailleurs.optivd.ch 






Questionnaire de départ (classe de l'OPTI) 
 
1. Quel âge avez-vous ? 
16; 16; 17; 16; 17; 17; 17; 18; 17; 16; 16; 16; 16; 
 
 






3. Quelle est votre origine ? 














pas du tout   énormément 
 
  
Une femme (5)  33% 
 
Un homme (8) 53% 
 
Oui (10)  67% 
 
Non (3)  20% 
 
 
1 pas du tout (0)  0% 
 
2 (0)   0% 
 
3 (2)   13% 
 
4 (6)   40% 
 










7. Sur une échelle de 1 à 10, évaluez votre motivation pour ce projet. 
 
 










8. Relevez les éléments motivants ou démotivants de ce projet. 
Les échéances, l'exposition et le travail en groupe. / Relativement long. / Fan de science-fiction. / Le projet sera exposé à 
la maison d'Ailleurs qui est une nouvelle à l'OPTI. / Notre projet sera exposé et jugé. Nous devrons également le défendre, ce 
qui nous motive à nous appliquer et investir. / C'est un gros projet et un challenge personnel. L'idée que nos travaux soient 
exposés est très motivante. Cependant c'est un travail très long et cela va nous prendre beaucoup de temps. Nous n'avons pas 
forcément le matériel pour travailler chez nous. / C'est motivant de savoir que son travail sera exposé et vu par d'autres 
personnes que la classe et les profs. Et surtout voir son projet terminé après plusieurs mois de boulot dessus. Je pense aussi 
que le fait de bosser pendant des mois dessus parfois on va en avoir marre, plus envie de travailler, changer les détails etc. 
Mais on va vite se remotiver. / La récompense d'être exposé dans un musée. Le fait que d'autres individus critiquent mon art. 
Ce sera le projet le plus important que j'aurai réalisé jusqu'à ce jour. / C'est un projet motivant car il sera sur une longue durée 
et sera exposé, c'est ce qui me motive. Ce qui me démotive c'est la peur du manque de temps. / Motivant : exposer notre 
travail à la maison d'Ailleurs. Démotivant : défendre notre projet et nous prendre du temps libre sur toute l'année. / Ce qui est 
motivant c'est de savoir que nos projets vont être exposés au musée de la Maison D'ailleurs en fin d'année. Par contre le 
travail sera long avant notre résultat souhaité. / Je trouve ce projet motivant car il sera exposé dans un musée à Yverdon. Je 
trouve le thème de la science-fiction très intéressant. Je trouve un peu stressant car c'est un long travail. / Je trouve ce projet 
très motivant car le thème de la science-fiction est un thème très exploitable et intéressant, de plus notre projet sera exposé au 




Affinité (9)   60% 
 
Rigueur dans le travail (0)  0% 
 
Motivation (3)   20% 
 
Respect (0)   0% 
 
Proximité géographique (0)  0% 
 
Other (3)   20% 
 
1 pas du tout (0)  0% 
 
2 (0)   0% 
 
3 (0)   0% 
 
4 (1)   7% 
 
5 (0)   0% 
 
6 (0)   0% 
 
7 (4)   27% 
 
8 (3)    20% 
 
9 (4)   27% 
 










10. Avez-vous des craintes pour ce projet ? 
Non. /Oui, manque de temps. / Limite des délais. / Oui, d'échouer. / Oui, la crainte d'échouer. / Ne pas rendre un travail 
satisfaisant. / Non. / Non. / Le manque de créativité et de temps. / Une mauvaise note. / Oui, de ne pas atteindre le résultat 
souhaité. / Non. / Non. 
 
 
11. Qu'est-ce que ce projet peut vous apporter sur le plan personnel ? 
De l'autonomie dans la vie de tous les jours. / Un plus pour mon expérience. / Que les autres gens découvrent mes 
œuvres. / Maturité, responsabilité. / Maturité, être plus solidaire envers les autres personnes. / De la satisfaction personnelle 
et un élément de plus à mettre sur mon CV. / Découverte de nouvelles choses, comme la création d'un projet en 3D sur 
l'ordinateur. Être fière d'avoir pu finir un projet assez important, élargir mes compétences artistiques, informatiques, etc. / De 
la satisfaction personnelle, faire un pas de plus, de l'expérience. / Une plus grande confiance en moi et une meilleur 
valorisation envers moi-même car mon projet sera exposé. / De la fierté. / Développer ma créativité. / Cela peut nous forger 
le caractère et nous apprendre à être plus autonome et être plus organisé. / acquérir de l'expérience. 
 
 
12. Qu'est-ce que ce projet peut vous apporter sur le plan scolaire ? 
Des connaissances supplémentaires. / Un plus pour mon expérience. / Me faire connaître. / Avoir un esprit critique, 
créativité et défendre mes opinions. / Avoir l'esprit plus critique sur notre travail. / De la technique et de l'organisation. / Une 
meilleure gestion de mon temps et de mes responsabilités. / Perfectionnement du travail Ca pourrait développer surtout le 
sens des responsabilités, devenir plus autonome. / Gestion du temps. / Perfectionnement au niveau de la gestion temps et de 
la qualité d'exécution.  
 
  
sens des responsabilités (6)  46% 
 
autonomie (2)    15% 
 
motivation (7)   54% 
 
initiative (2)   15% 
 
créativité (11)   85% 
 
ouverture d'esprit (6)   46% 
 
solidarité (2)    15% 
 
sens de l'écoute (1)   8% 
 
collaboration (5)    38% 
 
planification / gestion (1)   8% 
 
organisation (6)    46% 
 
maturité (5)    38% 
 
valorisation (2)    15% 
 
esprit critique (2)   15% 
 
défendre ses opinions (6)   46% 
 
communication (1)   8% 
 




13. Qu'est-ce que ce projet peut vous apporter sur le plan professionnel ? 
Apprendre à travailler en groupe. / Un plus pour mon expérience. / Me faire connaître. / Cela sera un plus pour la suite 
pour montrer à un patron ou à une école professionnelle. / Ce projet sera un plus sur notre CV lorsque nous nous postulerons 
vers les entreprises. C'est un moyen de se démarquer des autres. / Ça peut nous apporter de l'expérience dans le domaine des 
expositions en musée et nous apprendre à mieux nous organiser ainsi que de la crédibilité dans le domaine artistique. Nous 
pourrons aussi le mentionner sur nos CV. / Un petit plus du fait d'avoir été exposée dans un musée, montrer au patron que je 
suis capable de travailler sur un projet pendant plusieurs mois en ne le laissant pas tomber. / De l'expérience, un projet 
concret que je pourrai montrer. / La même chose que sur le plan scolaire. / Peut-être une chance d'entrer dans une école. / On 
pourra le mettre dans notre book, sur notre CV, les patrons pourront voir. / Aider à entrer dans des écoles et envoyer des 
dossiers. / Aide pour la qualité de mon dossier. 
 
 




pas du tout   énormément 
 
 

















1 pas du tout (4)  27% 
 
2 (2)    13% 
 
3 (4)    27% 
 
4 (2)    13% 
 
5 énormément (1)  7% 
 
1 pas du tout (0)  0% 
 
2 (0)    0% 
 
3 (0)    0% 
 
4 (0)    0% 
 
5 (1)    7% 
 
6 (1)    7% 
 
7 (2)    13% 
 
8 (0)    0% 
 
9 (6)    40% 
 




Questionnaire intermédiaire (classe de l'OPTI) 
 
 
1. Quel âge avez-vous ? 
 
17; 16; 17; 17; 17; 18; 16; 16; 16; 16; 16; 
 
 
2. Vous êtes :  
        
   
  
            
            
 




Très à l'aise   Pas du tout à l'aise 
 
 
Développez votre réponse 
Le tournage du film tourne en longueur et je ne suis pas sûr d'être dans les temps. / Je me sens motivé pour le TPP mais 
je ne le suis pas pour les autres matières. / Je sens que le travail prend vraiment forme et que la fin approche. / Je suis plus ou 
moins à l'aise dans ce projet, malgré le fait que je ne sache pas utiliser les logiciels que l'on utilise pour monter le film. / Tout 
ne se passe pas comme prévu, certain détails se modifient en cours de route et le résultat final ne sera certainement pas le 
même que le projet initial. / J'avais déjà quelques bases en vidéo, donc je connais un peu le terrain. / Je ne sais pas toujours 
dans quoi avancer sans mon coéquipier. / On est encore que dans le commencement, il faut qu'on commence à placer 
quelques pièces sur notre mannequin et là on sera plus à l'aise. / Je pense que l'on doit juste finir plusieurs modifications sur 
les photos et sur quelques articles et ça sera bon. / Je pense qu'on doit juste faire quelques modifications et notre projet sera 
prêt. / Je me sens à l'aise dans le sujet surtout qu'il y a plein de trucs que je savais. 
 
 








Une femme (4)  36% 
 
Un homme (7)  64% 
1 Très à l'aise (1)  9% 
 
2 (7)    64% 
 
3 (1)    9% 
 
4 (2)    18% 
 
5 Pas du tout à l'aise (0)  0% 
 
Oui (2)  18% 
 












Si oui, lesquelles ? 
Le temps de finir à temps. / Arriver à finir à temps. / Les professeurs de TM ne nous suivent pas assez, nous devons 
trouver des solutions seules alors que nous n'avons pas certaines qualifications. / Je ne m'inquiète pas trop. / La peur de ne 
pas finir à temps. / De ne pas avoir le rendu qu'on attendait. / La peur de casser notre mannequin central en fixant les pièces 
dessus. / De ne pas finir a temps. 
 
 

















Oui (6) 55% 
 
Non (5) 45% 
 
1 Excellente (6)  55% 
 
2 (2)   18% 
 
3 (2)   18% 
 
4 (1)    9% 
 
5 Extrêmement mauvaise (0) 0% 
 
Problème de communication (2)    18% 
 
Problème de respect (l'autre ne prend pas en compte votre point de vue) (0) 0% 
 
Problème à respecter la marche à suivre (1)  9% 
 
Problème de répartition des tâches (3)     27% 
 
Difficulté à respecter les délais (7)    64% 
 
Difficulté de se remettre en question (0)        0% 
 
Difficulté à élaborer une opinion personnelle (1)  9% 
 
Manque de motivation (3)      27% 
 
Manque d'autonomie (1)    9% 
 
Manque de créativité (0)    0% 
 
Manque de coopération (1)    9% 
 













Développez votre réponse 
Plus ça traine et plus je sens que ça vas pas le faire. / J'ai hâte de pouvoir exposer. / Je trouve que mon camarade ne 
propose pas assez ses idées. / Je suis moins motivée car je trouve qu'il y a de moins en moins de motivation au sein de notre 
groupe, que le travail laisse à désirer et j'ai aussi l'impression de travailler plus que mon coéquipier. / Certaine de nos idée ne 
sont pas réalisables. / Peur de faire du travail d'amateur. / Rien n'a changé. /ça prend trop de temps avec la recherche 
d'apprentissage. / On arrive enfin a voir à peu près ce que sa va donner, alors on essaye de faire bien, d'avoir de bonnes idées, 
c'est motivant. / Au début j'avais un peu de mal a imaginer que ce que nous allions faire serait exposé dans un musée tandis 
que maintenant je me rend compte que la chance qu'on a de faire sa est exceptionnelle. / Je suis plus motivé maintenant car je 
suis dedans est c'est beaucoup plus intéressant. 
 
 
9. Qu'est-ce qui vous motive dans ce projet ? 
L'idée de travailler sur la science-fiction et de montrer son projet au grand public. / Pouvoir montrer ce que je sais faire. / 
Le rendu qui va en découler et de pouvoir montrer ce dont on est capables. / Faire quelque chose par nous même et être 
exposée. / D'être exposé et de faire quelque chose de manuel. / L'expérience acquise et l'exposition. / Exposer notre travail. / 
C'est qu'il y ait des personnes qui viennent voir nos projets, qu'ils soient exposés. / Personnellement ce qui me motive c'est 
l'idée de faire exposer notre sujet et voir la réaction des autres personnes sur la vue d'ensemble de notre projet. / Le fait que 
plein de personne pourrons juger ce que j'ai fait. / De découvrir de nouveaux trucs, de créer quelque chose jamais réalisé, 
faire de nouvelles choses.  
 
 
10. Qu'est-ce qui vous démotive dans ce projet ? 
Les limites de temps trop courtes dues a mes nombreuses absences, / Les délais. / Rien. / La motivation de mon 
camarade, j'ai l'impression qu'il en a moins et qu'il travaille moins qu'au début. / Le manque de moyen et le manque d'aide 
pour réaliser certaines de nos idées. / Rien. / Le thème de la science-fiction et la durée du travail. / Quand je n'arrive pas a 
faire quelque chose ou que je le rate. / Ce qui me dérange un peu c'est d'exposer des photos de moi modifiées sur internet, par 










Je suis plus motivé qu'au début (6)   55% 
 
Je suis tout autant motivé qu'au début (1)   9% 
 
Je suis moins motivé qu'au début (4)   36% 
 
Je suis beaucoup moins motivé qu'au début (0)  0% 
 
oui (10)  91% 
 




Développez votre réponse 
Car il peut me pousser à dépasser mes limites. / Car dans les textes j'essaye de faire passer un message d'avertissement. / 
Oui et non... Car je n'étais pas trop emballée par l'idée de faire un film, je voulais plus partir sur de la peinture ou quelque 
chose de plus manuel, mais je me suis un peu pliée pour qu'on puisse faire quelque chose qui ne pose pas trop de difficulté à 
tout le monde. Mais au final je suis encore assez contente du résultat. / Rien à justifier. / C'est une chance énorme qu'on nous 
offre. / Etant en classe d'art, finir l'année avec une exposition me semble être une bonne idée. / Je ne comprends pas trop à 
quoi ça va nous servir pour plus tard. 
 
 






13. Qu'est-ce que ce projet vous apporte sur le plan personnel ? 
De la confiance en moi. / Cela peut m'apporter un moyen de m'exprimer d'une façon toute neuve. / De nouvelles 
techniques, de nouveaux logiciels. / Mon travail sera exposé. / Même réponse qu'en haut. / Un peu de fierté. / Cela m'a 
rapproché de ma collaboratrice, ça me permet d'avoir plus confiance en moi, d'exprimer ma créativité. / Ca m'apporte à avoir 
plus en confiance en moi. / Ca m'a appris a gérer mon temps par rapport au travail a rendre. / Ce projet m'aide à être plus 
organisé dans la vie de tout les jours. / Il m'apporte des réponses à des questions que j'avais avant. 
 
 
14. Qu'est-ce que ce projet vous apporte sur le plan scolaire ? 
Je ne vais pas chercher aussi loin. / Rien. / Je sais pas. / Quelque chose de différent que les projets proposé et un bon 
point en plus si l'on veut continuer dans le monde de l'art d'avoir été exposé et d'avoir fait un grand projet comme ça. / Rien. / 
Rien. / Peut-être une bonne note. / Bonne question. / À gérer mes horaires pour le travail du TPP. / Le travail en 
collaboration. / Des nouvelles méthodes de travail.  
 
 
15. Qu'est-ce que ce projet vous apporte sur le plan professionnel ? 
Des nouvelles techniques artistiques. / Me préparer pour plus tard. / Ca oblige à que je respecte des délais donc sa peut 
m'apporter un gain de responsabilité. / Un bon point, le fait d'avoir été exposé aussi jeune, d'avoir fait un gros projet comme 
ça, c'est toujours impressionnant et ça montre que l'on est responsable et que l'on peut mener à bien notre travail. / C'est une 
expérience professionnelle que je pourrai mettre en avant. / Une expérience à mettre sur mon CV. / Rien. / C'est bien d'être 
jugée à la fin de ce projet. / La même chose, à gérer mes horaires et à avoir plus de confiance en moi visant mon travail, et 
peut-être plus tard ça m'ouvrira des portes. / Ca pourrait faciliter mes entretiens pour plus tard. / C'est bien vu pour la suite 
d'avoir fait une expo et sa peu même nous ouvrir des portes. 
 
  
Partage d'opinion (2)   18% 
 
Collaboration (6)    55% 
 
Questionnement sur soi-même (0)  0% 
 
Résolution de problème (3)    27% 
 
Acquisition de méthodes efficaces de travail (5 ) 45% 
 
Planification (6)    55% 
 
Sens de l'écoute (0)   0% 
 
Créativité (9)    82% 
 
Affirmation de soi (2)   18% 
 
Confiance en soi (4)   36% 
 
Exploitation de nouvelles technologies (5) 45% 
 
Esprit critique (2)    18% 
 




16. Êtes-vous stressé par ce projet ? 
 















18. Qu'avez-vous appris lors de la semaine spéciale ? Rédigez un paragraphe de 5 lignes (min.) 
Je n'ai fait que deux jours durant toute la semaine et je n'ai pas pu faire grand chose vu que je suis en attente du film. / 
La planification, la conscience de mon œuvre acceptée, l'inattendu, profiter de ses congés, l'évasion de la personne pour son 
œuvre. / Pas grand chose. / J'ai appris à utiliser de nouveaux logiciels pour monter des vidéos, j'ai appris à bien gérer le temps 
pour le travail, comment choisir les images pour le films, comment choisir une musique adéquate et avoir une bonne 
collaboration de groupe même si ce n'était pas toujours le cas, on arrivait bien à trouver une solution à chaque question que 
l'on se posait. / Je n'ai rien appris de particulier, juste à maitriser quelques autres techniques et à développer mon sens de la 
débrouillardise. / Nous avons visionné les images que nous avons tournées. Nous avons fait un début de montage par ordre 
chronologique. Ensuite nous avons fait une recherche pour la bande son. Nous avons aussi préparé les dialogues pour la 
prochaine fois. Et finalement on a discuté de la concordance entre les scènes, des petits trucs à éviter etc... / Etre indépendant 
et être efficace. / J'ai appris à travailler le latex, le métal,..., à travailler à deux sur le même projet. / J'ai appris à travailler en 
équipe avec mon collaborateur et aussi à être sur la même longueur d'onde en étant d'accord. J'ai aussi appris à gérer un blog 
personnel et à photoshoper quelques images. Et gérer mon temps de travail, me responsabiliser, prendre en charge un travail 
de groupe et travailler en équipe. / J'ai appris a gérer un blog et mon temps de travail, a être autonome, je me suis améliorer à 
photoshop. / J'ai appris à mieux gérer mon emploi du temps. A faire un journal de bord.  
 
 
19. Quels sont les points positifs que vous relevez de cette semaine spéciale ? 
J'ai fini le story board, j'ai fini le synopsis, j'ai fini le texte pour l'introduction du film. / Le fait de ne travailler que le tpp 
( à refaire rapidement ), ne réfléchir que au tpp, avoir autant de temps pour soi que pour le tpp. / Cela m'as permis de me 
consacrer au tpp plus activement, c'étai plus calme pour travailler que chez moi, l'intérêt que les maîtres ont démontré à mon 
travail m'a motivé. / On a trouvé les musiques pour le film, on sait comment on veut monter le film et on a bien pu avancer 
dans notre projet. / Le travail manuel. / Apprendre à collaborer et à communiquer. / Être libre et tranquille, sans professeur 
derrière qui nous dit comment faire les chose. / Du temps pour visionner les images à deux, une bonne ambiance de travail, 
du temps pour discuter du projet. / Nous avons bien travaillé, on a bien avancé, on avait des bons horaires. / Les points 
positifs c'est évidemment que je m'entends bien avec ma collaboratrice, donc c'est agréable de travailler à deux. / À travailler 
en équipe, être sur la même longueur d'ondes, apprendre à communiquer en parlant correctement, gérer mes horaires. / 
Travail d'équipe, bonne entente au sien du groupe, bon rythme de travail. / D'avoir à planifier notre planning, travail d'équipe, 
travailler dans ce qui nous plaît. 
  
1 Pas du tout (4)   36% 
 
2 (3)   27% 
 
3 (3)    27% 
 
4 (1)    9% 
 
5 Enormément (0)  0% 
 
1 Pas du tout (0)   0% 
 
2 (0)    0% 
 
3 (1)    9% 
 
4 (1)    9% 
 
5 (0)    0% 
 
6 (1)   9% 
 
7 (2)    18% 
 
8 (6)    55% 
 
9 (0)    0% 
 




20. Quels sont les points négatifs que vous relevez de cette semaine spéciale ? 
J'ai beaucoup tourné en rond vu que je n'avais pas grand chose à faire. / Aucun à part qu'il n'y en a qu'une (pour l'instant 
j'espère) :D. /On a perdu un peu des moments sur des branches scolaires. / Manque de motivation ... beaucoup de scènes à 
refilmer, encore quelques réglages à faire. / Certains professeurs ne s'investissent pas tous autant que nous, ils refusent de 
collaborer pour nous laisser accès au salle de TM. Du stress et des constats d'échecs. / Professeurs souvent absents, on a pas 
respecté nos délais. Rien d'autre. / C'était pénible, travail pas varié, trop de stress. / Les points négatifs c'est souvent qu'on 
doit beaucoup attendre entre les temps de séchage de peinture ou de latex... c'est du temps ou on ne peut pas faire grand 
chose. Et l'endroit où l'on travaille n'est pas super bien, on n'a pas toujours le matériel approprié, ou le matériel qu'on voudrait 
avoir. Matériel pas toujours en bon état. / Les disputes, la ponctualité, gérer le blog. / On est toujours dessus, être obligé de 





Questionnaire final (classe de l'OPTI) 
 
1. Quel âge avez-vous ? 
18; 17; 16; 16; 16; 17; 16; 17; 17; 17; 16; 
 
 





3. Comment vous sentez-vous à l'issue de ce projet ? 
 
 
Très satisfait   Pas du tout satisfait 
 
 
Développez votre réponse 
Finalement le projet est terminé, pendant un instant j'ai crû qu'il ne serait pas prêt à temps. Je regrette seulement de pas 
avoir montré le projet en cours à Mme. Fernandez pour avoir son avis et ses critiques qui auraient sans doute pu m'aider à 
éviter certaines erreurs. Je regrette également de m'y être pris trop tard, si j'avais eu plus de temps, le court métrage 
ressemblerait plus à ce que j'avais en tête. / Je ne pensais pas arriver à ce résultat là, j'ai même pensé ne pas pouvoir le finir 
un certain temps. Mais au final je suis assez contente du résultat, même s'il n'est pas parfait et que certaines choses seraient à 
changer. / Au début je ne voyais pas dans ma tête tout le travail fait à la fin du projet. Je voyais quelque chose de plus petit. / 
Cette expérience m'a beaucoup plu et m'a beaucoup appris et le résultat à la fin était au-delà de mes espérances. / Je suis 
satisfaite de notre travail même si au départ nous avions prévu plus de choses et avions vu plus gros. Mais ça demandais tout 
de même beaucoup de travail et de temps, peut-être aussi plus de maîtrise avec le métal et autres. / Je suis contente du résultat 
par rapport au temps accordé et du matériel à disposition. / je suis très contente du résultat final. / Je suis contente du résultat 
final. Pendant l'exposition on a eu de bonnes remarques et plusieurs questions. Malgré cela j'aurais pu mieux préparer ma 
défense orale. / J'ai l'impression de ne pas avoir assez aider mon camarade. / Le projet s'est bien passé, on a eu plus de succès 
qu'espéré. / Très satisfait car j'ai réussi à faire ce que je voulais. 
 
4. Comment s'est passée la collaboration au sein de votre groupe ? 
 
 
Excellente  Extrêmement mauvaise 
 
  
Une femme (5)  45% 
 
Un homme (6)  55% 
 
1 Très satisfait (3)  27% 
 
2 (6)    55% 
 
3 (1)    9% 
 
4 (1)    9% 
 
5 Pas du tout satisfait (0)  0% 
 
1 Excellente (5)   45% 
 
2 (2)    18% 
 
3 (4)    36% 
 
4 (0)    0% 
 










Si oui, quels sont les aspects que vous avez améliorés ? Si non, pourquoi s'est-elle dégradée ? 
Elle ne s'est pas "dégradée" mais elle ne s'est pas améliorée non plus, au début du projet chacun d'entre nous donnait des 
idées, on a fait le brainstorming ensemble, mais à la fin , où on tournait et pendant le montage, j'ai dû travailler seul , parce 
que ma partenaire n'avait pas le matériel requis pour m'aider. / Il n'y a pas vraiment eu de changement, on s'entendait bien 
depuis le début et on se parlait déjà hors projet. / Le fait d'avoir une idée et de pouvoir la partager avec mon binôme, et 
collaborer avec lui en nous faisons des propositions. Mais je considère que mon binôme a moins travaillé que moi car il 
portait plus d'affection à son téléphone ou bien au réseau sociaux. / L'entente, mis en accord, et la rapidité d'exécution. / Elle 
ne s'est pas dégradée elle est juste restée bonne du début à la fin. / Tout au long du projet nous nous sommes bien entendue. / 
La communication car au début du projet on ne se connaissait pas encore. / Au cours de l'année nous nous sommes mis 
d'accord sur nos idées ce qui a facilité notre entente. / La communication. / Mon camarade a pris plus de responsabilité vers la 
fin mais ce n'était pas encore suffisant. / J'étais tout seul.  
 
 






Parmi les difficultés que vous avez cochées, citez par ordre d'importance les 3 difficultés les plus 
fréquemment rencontrées. 
Problème de répartition des tâches, au début on ne savait pas qui faisait quoi. Problème de communication, ne donnait 
pas son avis. Manque de motivation, à la fin il y avait un petit manque de motivation. / Manque de motivation, cela nous a 
causé soucis au niveau des délais à respecter, car on avançait pas. Et le manque de répartition nous causait problème, on ne 
savait qui devait faire quoi et pour quand. / Problème de répartitions des tâches, manque de motivation, difficulté à respecter 
les délais. / Problème de répartition des tâches, Difficulté à respecter les délais, Manque de motivation. / Nous avons eu du 
mal à respecter les délais à cause du latex qui nous a retardé, car nous avons du l'enlever a deux reprises. Et en deuxième, 
notre manque de motivation car nous ne voyons pas notre projet se concrétiser, nous pensions que nous allions jamais finir, 
ou parce qu'on n'arrivait pas à avancer. / Manque de motivation, découragement, trouver du matériel. / Manque de 
motivation. / Difficulté à se remettre en question. / Motivation, respecter les délais, créativité. /Manque de motivation de mon 
camarade, problèmes de communication entre lui et moi et problème de coopération. / Motivation.  
  
Oui (8)  73% 
 
Non (3)  27% 
 
Problème de communication (3)   27% 
 
Problème de respect (0)    0% 
 
Problème à respecter la marche à suivre (1)   9% 
 
Problème de répartition des tâches (5)   45% 
 
Difficulté à respecter les délais (5)   45% 
 
Difficulté de se remettre en question (1)   9% 
 
Difficulté à élaborer une opinion personnelle (1)  9% 
 
Manque de motivation (11)    100% 
 
Manque de créativité (1)    9% 
 
Manque de coopération (0)    0% 
 










A la fin je devais passer d'autres examens, j'avais d'autres préoccupations, de même pour Victorine. / Travail qui trainait 
en longueur, on avançait pas assez vite, et cela commençait à me peser. / Je voyais que ça commençait à prendre forme et que 
ça me motivait à l'idée de faire mieux. / Car je me suis rendu compte au fur et à mesure que mon projet prenait de plus en 
plus forme. / Car du moment où notre œuvre prenait forme on avait envie de faire encore mieux et d'avancer. / Il y a eu des 
hauts et des bas. Mais nous sommes finalement très satisfaites du résultat. / On a commencé à découvrir des choses et on était 
de plus en plus curieuse d'en savoir plus. / Car j'ai pu voir mon projet se mettre en place et les idées venaient plus facilement 
avec le temps. / Parce que je ne suis pas souvent motivé à l'école. / Parce que les profs nous ont bien motivé et ont aimé notre 
projet. / Car je n'ai pas été ni motivé ni démotivé. 
 
 
8. Qu'est-ce qui vous a motivé dans ce projet ? 
Le fait d'être exposé, achever mon premier court-métrage. / Faire quelque chose que ne j'ai jamais fait. / L'idée de plus 
avancer et d'avoir quelque chose de meilleur que ce que je pensais à la base. / Le thème de la science-fiction. / Le fait que des 
gens viennent voir ce que l'on faisait, qu'on puisse les exposer. / De pouvoir exposer une œuvre. / De pouvoir choisir un sujet. 
/ Le fait qu'on soit jugé par des personnes extérieures à notre projet et que l'on puisse exposer. / L'exposition car j'ai pu mettre 
mes idées en avant. / J'ai bien aimé écrire la nouvelle, pouvoir exposer (et prendre l'apéro).  
 
 
9. Qu'est-ce qui vous a démotivé dans ce projet ? 
Les difficultés rencontrées en cours de route, je ne savais pas que ce serait aussi difficile. / Le fait d'être exposé. / La 
collaboration avec mon équipier. / Le temps. / Le fait qu'on arrive pas à faire ce qu'au départ nous avions prévu. / Il y avait 
beaucoup de travail et nous avons du recommencer certaines étapes plusieurs fois. / Le thème de la science-fiction. / Le fait 
qu'on soit jugé par des personnes extérieures à notre projet et que l'on puisse exposer. / La science-fiction. /Rien. / Le temps.  
 






Pas d'avis. / Car j'ai pu avoir des avis extérieurs sur le film final et cela a plu à beaucoup de personnes. / Avant, je voyais 
l'histoire en bref, mais maintenant je vois que chaque chose que j'ai mis dans le projet, pourrait se relier à la vie réelle. / Car 
je peux voir le fruit de mon travail accompli. / Ce n'est pas juste une simple statue, elle veut dire quelque chose, montrer 
quelque chose et c'est surtout quand elle a été finie d'être customisée qu'on a pu lui donner tout son sens. / Pour avoir une idée 
de notre projet fini, nous devions coller toutes le pièces et les câbles. Nous n'avions que des croquis pour nous donner une 
idée de notre projet fini. / En voyant le résultat final ça change le regard envers ce projet. / Car on voit le résultat final. / Parce 
qu'au début c'était flou (le projet). / Parce que d'autre personnes ont jugées notre projet et l'on aimé.  
 
  
Je suis plus motivé qu'avant (7)  64% 
 
Je suis tout autant motivé qu'avant (2)  18% 
 
Je suis moins motivé qu'avant (2)  18% 
 
Je suis beaucoup moins motivé qu'avant (0) 0% 
 
Oui (11)  100% 
 












Parmi les compétences que vous avez cochées, citez dans l'ordre d'importance les 3 compétences les 
plus développées dans ce projet ? 
Résolution de problèmes, plusieurs fois j'ai dû me débrouiller seul pour trouver des solutions; Exploitation de nouvelles 
technologies, j'ai pu utiliser des accessoires dits de "pro"; Esprit critique, pendant la défense , j'ai dû critiquer mon œuvre et la 
défendre en même temps. / Exploitation de nouvelles technologie, planification, collaboration. / Exploitation de nouvelles 
technologies, résolution de problème, confiance en soi. / Résolution de problème, collaboration, planification. / Partage 
d'opinion, exploitation de nouvelles technologies, créativité. / Collaboration et travail de groupe, résolution de problèmes, 
sens de l'écoute. / Créativité, esprit critique, acquisition de méthode de travail efficaces. / Collaboration, planification, 
confiance en soi. / Collaboration, questionnement sur soi-même, confiance en soi. / Créativité, questionnement sur soi même, 
affirmation de soi. / Questionnement, confiance, esprit critique.  
 



















13. Qu'est-ce qui vous a le plus stressé dans ce projet ? 
Le temps. / Le temps de rendre le projet dans les délais. / De rendre le projet dans les délais. / L'exposition. / Le temps. / 




Partage d'opinion (3)    27% 
 
Collaboration (7)     64% 
 
Questionnement sur soi-même (4)   36% 
 
Résolution de problème (6)    55% 
 
Acquisition de méthodes efficaces de travail (3)  27% 
 
Planification (6)     55% 
 
Sens de l'écoute (2)    18% 
 
Créativité (8)     73% 
 
Affirmation de soi (2)    18% 
 
Confiance en soi (6)    55% 
 
Exploitation de nouvelles technologies (4)   36% 
 
Esprit critique (4)     36% 
 
Other (0)     0% 
 
1 Pas du tout (0)   0% 
 
2 (4)    36% 
 
3 (7)    64% 
 
4 (0)    0% 
 



















15. Qu'est-ce que ce projet vous a apporté sur le plan personnel ? 
De la maturité et surtout de l'expérience. / De la responsabilité. / Il m'a apporté à travailler en équipe et à motiver mon 
binôme (si j'en ai un) et à le motiver autant que moi-même. / La collaboration. / La collaboration avec quelqu'un, partager ses 
opinions et prendre en compte l'avis de l'autre, il fallait aussi avoir un avis critique. / L'occasion de travailler sur un projet 
tout au long d'une année. Réalisé une sculpture. Travailler sur quelque chose de plus grand et de plus imposant, par rapport à 
un dessin. / Plus d'esprit critique envers ce que je fais et le contrôle du stress pendant les exposition. / De la confiance en soi. 
/ Pas grand chose, un peu de fierté. / De la motivation pour finir un travail auquel on tient. / De l'estime. 
 
 
16. Qu'est-ce que ce projet vous a apporté sur le plan scolaire ? 
Un travail d'équipe. / Un bon point pour mon futur. / L'exploration d'applications qui m'étaient avant inconnues. / Le 
respect des délais. / Ca nous a appris et aider à respecter les délais. / Travailler sur un projet durant une année entière avec 
sérieux. / Plus de créativité, plus de méthodes de travail. / Apprendre à travailler en équipe. / Un bon souvenir. / Il m'as 
permis d'augmenter mon sens de la responsabilité. / Bonne note. 
 
17. Qu'est-ce que projet vous a apporté sur le plan professionnel ? 
Quelque chose à mettre dans mon CV, c'est une bonne expérience. / Un bon point pour le futur. / Qu'il faut faire les 
choses de jour en jour, pas tout d'un coup en 1 semaine (vu la taille du projet). / Rien pour l'instant. / Ca nous a appris 
d'entendre l'avis des gens extérieurs à notre projet, écouter leur jugement. / Une expérience dans le milieu des expositions et 
un début dans le monde artistique. / Cela pourrait m'ouvrir des portes pour le futur. / De l'expérience et de la maturité. / Rien. 
/ La même chose que à la question précédente et le travail de groupe. / Professionnalisme. 
 
 




Si oui, en quoi ? 
Parce que ça ne montre pas clairement ce que j'avais en tête. / Ca m'a donné confiance en moi, et à mieux parler devant 
un public inconnu. / Bonne question. / Les gens ont beaucoup aimé la statut et reconnaissent le travail effectué. / Car les 




1 Pas du tout important (0)  0% 
 
2 (0)    0% 
 
3 (0)    0% 
 
4 (0)    0% 
 
5 (1)    9% 
 
6 (1)    9% 
 
7 (3)    27% 
 
8 (5)    45% 
 
9 (0)    0% 
 
10 Très important (1)  9% 
 
Oui (6)  55% 
 









20. Comment avez-vous vécu les vernissages d'exposition ? (vos sentiments, vos intérêts, vos 
impressions, etc.) 
J'ai été fier de montrer ça à d'autres personnes, j'ai été content des applaudissements, content d'avoir pu parler a des 
experts. / J'étais contente de voir que le film plaisait à beaucoup de personnes, que mon entourage était fier de moi, cela m'a 
fait bizarre de voir autant de monde pour voir nos œuvres, c'est la première fois que j'exposais un travail et j'aimerais bien 
refaire une exposition mais juste pour mes dessins, et autre choses que j'ai faites. Cela me plairait de voir ce que les gens 
pensent de mon travail personnel que je fais dans mon temps libre, du monde qui m'inspire mes dessins. / J'étais stressé car je 
n'avais pas tellement l'habitude d'avoir des gens qui viennent à une exposition juste pour voir nos œuvres. Et j'étais en même 
temps content d'avoir cette chance, car peu de jeunes ont la chance d’exposer dans un espace. Et j'étais aussi un peu 
préoccupé vis-à-vis de mon camarade, car il était aussi très stressé et des fois, il n'arrivait plus à trouver ses mots. / J'ai eu 
l'impression que notre travail a été apprécié par toutes les personne présentes, j ai ressenti de la fierté et de l'intérêt vis à vis 
de notre projet et j ai aussi pu constater que tout mes profs, les parents d'élevé et le propriétaire du musée était assez fier de 
nous. / J'ai beaucoup aimé, surtout de connaître l'avis des autres sur notre œuvre, ça nous a permis de nous exprimer en 
public, ce qui n'est pas toujours facile pour moi. Les gens avaient l'air assez intéressés par notre statue et assez impressionnés. 
/ Sans stress particulier. J'ai bien vécu le vernissage et les gens ont aimé mon travail. Je me sentais heureuse d'avoir réussi 
mon projet et je me sens prête à me relancer dans un nouveau projet si j'aurais autant de succès. Ma statue était dans un 
superbe emplacement. Il y a même des gens qui m'ont dit que c'était la première chose qu'ils ont vue en entrant dans la pièce. 
/ C'était différent de ce que j'avais imaginer. Je n’aurais jamais pensé que ça se passerait comme cela. Je pensais qu'il y aurait 
plus de personnes et plus de personnes haut placées. J'étais stressé de parler devant plein de gens qui connaissent la science-
fiction et qui ne connaissait pas la science-fiction, il fallait expliquer. C'était super pour nous d'avoir une chance pareille de 
pouvoir exposer dans un musée aussi connu donc c'était d'autant plus stressant. / J'ai apprécié que des personnes regardent 
nos travaux et nous posent des questions. Présenter le projet devant autant de personnes était stressant mais ça en valait la 
peine. On a été très complimenté pour le travail que nous avons fourni. Le directeur du musée d'Ailleurs avait l'air très motivé 
à continuer cette expérience ce qui veut dire qu'on a bien fait notre travail. / C'était sympa mais pas trop de présenter ça 
devant plein de gens. / Je l'ai très bien vécu les gens étaient sympa et étaient à l'écoute de notre projet. On a reçu beaucoup de 
bonnes critiques. / Très bien car j'ai pu montrer au gens qui étaient venus mon évolution au fil des œuvres, ma dévotion à 
mon projet, mes idées , mon discours. 
  
Plus motivé (4)    36% 
 
Moins motivé (1)    9% 
 
Stimuler à terminer le projet (2)  18% 
 
Valorisé (2)    18% 
 
Dévalorisé (0)    0% 
 
Stressé (0)    0% 
 
Rien n'a changé dans ma façon de considérer le projet (3) 
    27% 
 














Plus pratique que sur format papier (5)   45% 
 
Moins pratique que sur format papier (2)   18% 
 
Plus motivant que sur format papier (3)   27% 
 
Moins motivant que sur format papier (2)   18% 
 
Un outil qui aide à structurer le travail (5)   45% 
 
Un outil qui aide à la planification (3)   27% 
 
Un outil qui aide à la communication (3)   27% 
 
Other (0)     0% 
 
Oui (10) 91% 
 




Questionnaire de départ (8VSG) 
 
1. Quel âge avez-vous ? 
 
14; 14; 14; 14; 14; 14; 14; 15; 13; 13; 14; 14; 14;  
 





3. Quelle est votre origine ? 
Suisse; suisse; suisse; brésilienne suisse; suisse; suisse italien; suisse; suisse; suisse albanais; italienne et algérienne; 
portugaise 
 


















Une femme (8)  62% 
 
Un homme (5)  38% 
 
Oui (13)  100% 
 
Non (0)  0% 
 
1 pas du tout (0)   0% 
 
2 (2)    15% 
 
3 (3)    23% 
 
4 (6)    46% 
 
5 énormément (5)   15% 
 
Affinité (9)   69% 
 
Rigueur dans le travail 0)  0% 
 
Motivation (1)   8% 
 
Respect (1)   8% 
 
Proximité géographique (0)  0% 
 




7. Sur une échelle de 1 à 10, évaluez votre motivation pour ce projet. 
 
 






8. Relevez les éléments motivants ou démotivants de ce projet. 
 
C'est cool mais des fois ennuyant quand il faux recommencer une scène 100 fois. / Travailler hors l'école et avec des 
amies. / Motivant : travailler en groupe, autre endroit que l'école. Démotivant : Se déplacer si c'est loin, être avec certaines 
personnes qu’on n’aime pas forcément. / Motivant : c'est que on apprend à travailler en groupe et à s entraider. /Il faut trouver 
un lieu de tournage ce qui n'est pas facile. / On a plus de liberté dans ce projet que dans les autres. / Cool. / Motivants : le 
jeudi après-midi libre pour le faire avec les amis. Démotivants : pas assez de temps, des personnes parfois ne comprennent 
pas ce qu'ils doivent faire, on finit parfois tard et ça nous prend du temps libre. / Démotivant : devoir se déplacer sur les lieux 
du tournage. Motivant : ce n'est pas noté. / Nous laisser plus de liberté mais on a pas un groupe rigoureux. / C est trop cadré, 
pas assez de libertés. / Je trouve que ce projet est une bonne idée, mais par contre ce n'est pas si simple que ça. Pour tourner 
les scènes il fallait avoir de la patience (avec certaines personnes) et le montage est dur. Mais pour le reste je trouve que c'est 
amusant, sympa. / Ce qui est motivant, c'est le fait de devoir reproduire le bout de ce film par nos propres moyens, de montrer 
ce qu'on arrive à faire. Ce qui est démotivant c'est le fait que pas tout le monde soit motivé pour faire quelque chose de bien.  
 
 




pas du tout (1)   8% 
 
2 (0)    0% 
 
3 (0)    0% 
 
4 (0)    0% 
 
5 (2)    15% 
 
6 (0)    0% 
 
7 (1)    8% 
 
8 (6)    46% 
 
9 (3)    23% 
 
10 énormément (0)  0% 
 
sens des responsabilités (3)   23% 
 
autonomie (4)    31% 
 
motivation (1)    8% 
 
initiative (0)    0% 
 
créativité (1)    8% 
 
ouverture d'esprit (1)   8% 
 
solidarité (0)    0% 
 
sens de l'écoute (0)   0% 
 
collaboration (6)    46% 
 
planification / gestion (2)   15% 
 
organisation (2)    15% 
 
maturité (3)    23% 
 
valorisation (0)    0% 
 
esprit critique (1)    8% 
 
défendre ses opinions (0)   0% 
 




10. Avez-vous des craintes pour ce projet ? 
Non. / Aucune crainte. / Ne pas finir à temps. / Non. / Non. / Non. / Non. / D'avoir louper des scènes. / De ne pas finir à 
temps. / Le retard et l'imprécision. / Non. / Oui, qu'il nous manque une ou plusieurs scènes. / Non. / 
 
 
11. Qu'est-ce que ce projet peut vous apporter sur le plan personnel ? 
De la maturité et de la rigueur. / L'autonomie. / Passer plus de temps avec des amis pendant les heures de cours. / Rien. / 
La collaboration. / J'aurai plus confiance en moi. / Plus d'autonomie. / Des sorties, être avec ses amis. / De l organisation. / 
Plus de tolérance et d'autonomie. / Rien. / Ca ne va pas forcément m'apporter beaucoup de choses, mais peut-être la relation 
sérieuse avec mes camarades dans un travail à plusieurs. Et aussi bien sûr que de bons souvenirs. /Il peut m'apporter une 
petite expérience où j'ai dû avoir des responsabilités et savoir les gérer. 
 
12. Qu'est-ce que ce projet peut vous apporter sur le plan scolaire ? 
Être autonome. / Organisation. / Autonomie, organisation. / L'autonomie et savoir gérer un projet. / L’écoute. / 
J'arriverai mieux à donner mes opinons, mes idées et surtout à mieux communiquer. / Autonomie. / Maturité, savoir faire des 
choses à plusieurs. / Le sens de l écoute L'autonomie et le sens des responsabilités. / Rien. / L'autonomie dans mon travail, je 
ne sais pas, pas grand chose. / Pas grand chose. 
 
13. Qu'est-ce que ce projet peut vous apporter sur le plan professionnel ? 
Du sérieux. / Responsabilité. / Travailler en groupe peut permettre de voir si l'on est capable d'être organisé pour son 
propre travail (amener les costumes nécessaires, trouver un lieu..). /Rien. / La maturité. / J'arriverai à mieux m'organiser et à 
avoir plus de motivation. / L'autonomie. / De l'organisation être sérieuse, accomplir des choses qui peuvent paraître difficiles. 
/ De la créativité. / L’autonomie et le sens des responsabilité mais aussi la patience et le sens de l'écoute. / Rien. / 
L'organisation, le planning dans notre travail, l'autorité envers des personnes. /Pas grand-chose. 
 
 
14. Êtes-vous stressé par ce projet ? 
 
 
pas du tout   énormément 
 
 
15. Sur une échelle de 1 à 10, évaluez l'importance que vous portez à ce projet ? 
 
 
pas du tout    énormément 
1 pas du tout (5)  38% 
 
2 (5)   38% 
 
3 (2)   15% 
 
4 (1)   8% 
 
5 énormément (0)  0% 
 
1 pas du tout (1)  8% 
 
2 (0)   0% 
 
3 (0)   0% 
 
4 (1)   8% 
 
5 (1)   8% 
 
6 (1)   8% 
 
7 (5)   38% 
 
8 (2)   15% 
 
9 (2)   15% 
 





Questionnaire intermédiaire (8VSG) 
 
 
1. Quel âge avez-vous ? 
14; 14; 15; 14, 14; 14; 14; 14; 14; 14; 14; 14; 14; 13; 14; 14; 14; 14; 13 
 
 





3. Comment vous sentez-vous à ce stade de l'élaboration du projet ? 
 
 
Très à l'aise   Pas du tout à l'aise 
 
 
Justifiez votre réponse 
J'ai trouvé cela un peu ridicule. / Cala m'énerve et je me sens pas du tout à l'aise de faire ceci./ Bientôt terminé et 
contente du montage. / J'ai un groupe de *caca*, et notre film va être nul ! Il nous manque des scènes, on n'arrive pas bien à 
avancer, les personnes du groupe ne s'entendent pas toutes entre elles. / Parce que j'ai compris le truc. / Je me sens assez à 
l'aise car j'ai compris comment procéder. / Car nous avons bientôt fini. / On s amuse bien. / Moyennement à l'aise car ce n'est 
pas simple à réaliser le montage. / Etant donné que ce n'est pas mon premier montage je me sens plutôt à l'aise. 
Malheureusement, c'est sur mac, ce que j'utilise peu. / On s'amuse bien et il y a une bonne ambiance. / 
Je suis avec le projet. / Pas trop de grande difficultés. / C'est nul et ennuyeux. / C'est une bonne idée de tourner un film mais 
je préférerais tourner moderne.  
 




Un homme (11)  58% 
 
Une femme (8) 42% 
 
1 Très à l'aise (5)   26% 
 
2 (6)    32% 
 
3 5    26% 
 
4 (1)    5% 
 
5 Pas du tout à l'aise (2)  11% 
 
Oui (5) 26% 
 









Si oui, lesquelles ? 
Je n’arrive pas à faire. / Ne pas réussir à finir dans les temps donnés. / Que les gens qui font partie de mon groupe 
fassent foirer le projet. / Que tout le monde se moque de moi. 
 
 
6. Comment jugez-vous la collaboration au sein de votre groupe ? 
 
 
excellente   extrêmement mauvaise 
 
 




Oui (3)  16% 
 
Non (16)  84% 
 
1 excellente (4)   21% 
 
2 (6)    32% 
 
3 (2)    11% 
 
4 (5)    26% 
 
5 extrêmement mauvaise (2)  11% 
 
Problème de communication (12)   63% 
 
Problème de respect (l'autre ne prend pas en compte votre point de vue) (3) 16% 
 
Problème à respecter la marche à suivre (8)  42% 
 
Problème de répartition des tâches (7)   37% 
 
Difficulté à respecter les délais (11)   58% 
 
Difficulté à se remettre en question (3)   16% 
 
Difficulté à élaborer une opinion personnelle (1) 5% 
 
Manque de motivation (9)    47% 
 
Manque d'autonomie (3)    16% 
 
Manque de créativité (2)    11% 
 
Manque de coopération (6)    32% 
 










Justifiez votre réponse 
On a pris du retard. / Au début je comprenais tout mais depuis qu'on s est mis au montage, je n'ai fait que galérer. / Les 
scènes que nous avons tournées ne sont pas assez réussies mais ça donne bien. Je pensais que ça serait sympa et que le 
résultat serait bon. / Je pensais qu'on s'entendrait mieux et qu'on arriverait mieux à se répartir le travail. / C'est aussi cool 
qu'avant. / Je suis autant motiver car c est aussi bien qu'au début. / Car nous avons bientôt fini. / Parce que c'est trop cool. / 
J'ai hâte de terminer ce projet. / Beaucoup de problèmes : 1° Olivia est arrivée avec 3 heures et demi de retard alors que tout 
le groupe était déjà sur le lieu. Elle avait le pied donc on n'a pas pu filmer pendant trois heures. 2° Le lieu du début étais 
censé être dans une maison (stand de tir) où l'on était censé pouvoir entrer (avec ou sans clé) or Nicolas qui avait trouvé le 
lieu n'a pas vérifié si le lieu était dispo ou pas. (et il ne l'était pas). / Car ça me motive de pouvoir faire un film. Rien n'a 
changé. / Rien n'a changé. / Le projet est trop cadré, pas assez de liberté, trop peu de temps. / Julien est arrivé avec 2 heures 
de retard ce qui nous a fait prendre énormément de retard. Donc ça nous a beaucoup démotivé. / Ma motivation est restée au 
même stade et elle commence aussi à augmenter car plus on avance plus cela devient cool. / C'est moins embêtant qu'au 
début. / Une fille n est jamais au rendez-vous. 
 
9. Qu'est-ce qui vous motive dans ce projet ? 
Le film. / Avoir un résultat. / C'est de le faire à plusieurs et de pouvoir faire quelque chose de différent. / J'aime bien la 
comédie alors ça m'a permis de tenir un rôle. / Le travail de groupe, j'aime moins travailler seule. / Etre avec des potes. / Le 
fait de pouvoir faire notre propre film. / De voir le résultat et Inês me motive./ Tout. / Sofia. / Euuuuuuuhhh le fait d'avoir une 
heure d'arrêt si on bosse pas. / Ba qu'avec des potes on fasse un film. / Ne pas être a l'école. / De faire autre chose que de 
rester tout le temps assis. / Rien. / L'idée étais "assez" bonne le travail en groupe et le fait qu'on soit un peu plus libre que 
dans les autres matières.  
 
 
10. Qu'est-ce qui vous démotive dans ce projet ? 
Krystelle. / Qu'on n'arrive pas à terminer. / Certaines personnes n'écoutent pas vraiment, c'est difficile de devoir à 
chaque fois devoir retourner une scène à cause de celle-ci. / Le manque de communication dans notre groupe. Ce qui me 
démotive le plus c'est Nicolas S. et Armend¨!!!! / Certaines personnes ne se donnent pas la peine de faire avancer le groupe. / 
Etre sérieux. / Le montage. / C'est assez compliqué. / Rien. / C'est long. / Je n'aime pas trop faire ce type de montage. / Rien. / 
Devoir travailler. / De travailler. / Presque tout, le groupe, on a pas pu choisir le groupe et qu'on nous met la pression et faire 
du chantage et ils nous reprennent beaucoup. / Le retard continu et les caprices de Julien. / Les personnes qui font rien dans 
les groupes alors que les autres se donnent à fond.  
 
 





Je suis plus motivé qu'au début (5)  26% 
 
Je suis tout autant motivé qu'au début (7)   37% 
 
Je suis moins motivé qu'au début (5)   26% 
 
Je suis beaucoup moins motivé qu'au début (2)  11% 
 
Oui (11)  58% 
 




Justifiez votre réponse. 
Je trouve que cela ne sert à rien. / On ne fait pas ça pour rien. / Pour moi si on fait ceci c'est pour la culture générale. / 
Pouvoir se débrouiller sans forcément avoir les profs sur notre dos nous aidera pour la suite, et cela demande du temps et de 
la patience. / Il nous apprend l'autonomie. / Ce projet nous donne de l'autonomie même si on est en groupe. / Ca nous apprend 
à être autonome ca nous apprend a être autonome. / Il ne me servira pas à grand chose pour la suite. / On s améliore 
collectivement. / Il ne me sert pas à grand chose pour la suite. / Pour moi non, mais je pense que pour les profs ce projet sert à 
voir si on peut se prendre en main seul pour d'autres choses que l' "école" et voir si on est capable de travailler en équipe. Ce 
projet nous montre en quoi c'est dur d'être acteur ou réalisateur. / Ca ne sert à rien. / Je ne vois pas ce que ça va nous apporter 
de plus dans la vie sauf si on veut être acteur. / Ca ne sert à rien, on perd du temps à la place de ce projet on aurait pu faire 
des lettres de stage et CV. / C'est cool parce que c'est un truc hors école mais je n'aimais pas le contexte du film (ancien). / 
Oui, parce que ça nous permet d'apprendre autres choses de ce que l'on fait à l'école. 
 





13. Qu'est-ce que ce projet vous apporte sur le plan personnel ? 
Du rire. / Rien. / Ca m'apporte de l'affirmation et pouvoir connaître mieux encore les personnes avec qui je le fais. / 
L'autonomie et que je déteste réellement Nicolas S. et Armend. / Plus d'affinité avec certaines personnes. / Pas grand chose. / 
Rien. / Rien. / Rien. / Rien. / Rien. / De la créativité. / Rien de plus. / Pas grand chose. / Rien. / Non. / Exprimer ses opinions 
et plus d'autonomie. / L'autonomie. / L'organisation. 
 
 
14. Qu'est-ce que ce projet vous apporte sur le plan scolaire ? 
Je n'en ai aucune idée. / Une meilleure compréhension du monde du montage. / De la créativité et de l'autonomie. / Plus 
de collaboration et de coopération. De l'autonomie, sens de répartition du travail. / L'autonomie. / Rien non plus. / Rien. / Pas 
de note. / De l'expérience. / Rien. / Savoir monter un film. / Moins de travail. / Pas grand chose. / Perte de temps. / Rien. / 
Plus de facilité à travailler en groupe. / La collaboration. / ? /. 
 
 
15. Qu'est-ce que ce projet vous apporte sur le plan professionnel ? 
Rien. / Une compréhension de l'ordinateur. / De la collaboration, de l'autonomie, et de l'affirmation. / Une capacité à 
résoudre les problèmes survenus. / Répartition du travail, autonomie. / La concentration. / Apprendre à utiliser une caméra. / 
Rien. / Du travail en groupe. / Rien. / Rien, (malgré le fait d'être sur un pc. Le travail que je veux faire est informaticien et 
non pas médiaticien, et même si je voulais faire médiaticien, je connais déjà des techniques au dessus que ce qu'on doit 
utiliser pour ce projet. / Non. / Rien. / Pas grand chose. / Non plus rien. / Rien. / Plus de collaboration et pouvoir mieux 
s'exprimer. / Rien. / ? / 
  
Partage d'opinion (10)    53% 
 
Collaboration (12)    63% 
 
Questionnement sur soi-même (5)   26% 
 
Résolution de problèmes (7)    37% 
 
Acquisition de méthodes efficaces de travail (5) 26% 
 
Planification (10)     53% 
 
Sens de l'écoute (6)    32% 
 
Créativité (7)     37% 
 
Affirmation de soi (3)    16% 
 
Confiance en soi (6)    32% 
 
Exploitation de nouvelles technologies (5)  26% 
 
Esprit critique (11)    58% 
 




16. Êtes-vous stressé par ce projet ? 
 
 
pas du tout   énormément 
 
 












1 pas du tout (11)  58% 
 
2 (4)   21% 
 
3 (3)   16% 
 
4 (1)   5% 
 
5 énormément (0)  0% 
 
1 pas du tout (1)   5% 
 
2 (1)    5% 
 
3 (0)    0% 
 
4 (0)    0% 
 
5 (4)    21% 
 
6 (6)    32% 
 
7 (4)    21% 
 
8 (1)    5% 
 
9 (1)    5% 
 




Questionnaire final (8VSG) 
1. Quel âge avez-vous ? 
14; 14 ; 14 ans ; 14 ; 14 ; 14 ; 14 ; 15; 13 ; 14 ans ; 14 ; 14 ; 14 ; 14 ; 14 ; 13 ; 14 ; 14 ; 14 
 
2. Vous êtes : 
 
 






Développez votre réponse 
Je suis contente d'avoir fini le projet. / J'ai compris comment faire, et je me sens à l'aise donc je suis content. / On a 
finalement réussi a terminé donc je suis contente mais c'était dur parce que pas toutes les personnes ne s'entendaient pas entre 
elles. / J'ai pas trop aimé le projet c'était un peu ridicule / Je n'ai pas aimé le groupe, mais le résultat est pas trop mauvais. / 
J'étais pas à l'aise de faire ça, mais on a réussi à finir. / J'ai réussi à terminer le film, j'ai compris comment faire un montage. / 
Le film donne trop bien, et le bêtisier est trop marrant. / On a réussi à finir le film. / On s'est bien amusé! J'avais déjà fait une 
fois un montage de film et c'était pas trop difficile d'en refaire un. / Je n'ai pas fait grand-chose. / On a fini le film et c'est pas 
trop mal même si j'ai pas toujours compris le montage. / On s'est bien amusé, le film est cool et il y avait une bonne 
ambiance. / On a réussi à terminer le film, et j'étais à l'aise dans le groupe. / C'était facile et on a fini à temps. / J'ai bien aimé 
faire un film. / J'ai bien aimé faire un film, mais pas un western. Je préfère les films modernes. / Notre film est nul. 
 
 




Une femme (8)  42% 
Un homme (11)  58% 
 
Très satisfait   Pas du tout satisfait 
 
1 Très satisfait (7)   37% 
2 (6)    32% 
3 (3)    16% 
4 (3)   16% 
5 Pas du tout satisfait (0)  0% 
 
Oui (11)   58% 




Si oui, quels sont les aspects que vous avez améliorés ? Si non, pourquoi s'est-elle dégradée ? 
Nous avons partagé les tâches vers la fin du projet pour pouvoir finir dans les temps. / Vers la fin on a bien avancé et on 
c'est partagé les taches un peu mieux qu'au début. mais y'en a toujours qui ne veule rien faire. / Parce qu'on ne s'entendait pas 
et chacun a fait son truc de son coté. / On n'arrivait pas à travailler en groupe. / On a pas réussi à collaborer! / On a pas 
vraiment réussi à collaborer On s'est réparti les tâches, mais dès fois certains ne font rien. / On s'est partagé les taches pour le 
montage et on a réussi à terminer avant les autres groupes. / C'est toujours les mêmes qui ne font rien. / ? / Certaines 
personnes du groupe n'ont rien fait… / On était pas motivé. / C'était mieux vers la fin car on a séparé le groupe en 3 et c'est 
plus facile pour travailler que quand on est 6. / On a laissé le groupe le plus avancé finir le film et nous on discutait en 
attendant. / Vers la fin tout le monde a travaillé. / Tout. / Elle c'est un peu améliorée mais pas tellement. J'ai pas fait grand-
chose… / On s'est partagé le travail un peu mieux qu'au début. / C'est pire qu'au début, on a rien fait parce qu'on trouve ça 
ennuyeux. 
 






Parmi les difficultés que vous avez cochées citez par ordre d'importance les 3 difficultés les plus 
fréquemment rencontrées. 
1 problème à respecter la marche à suivre, 2 problème de communication. / Problème de répartition des tâches, Manque 
de coopération, Difficulté à respecter les délais. / Problème de communication, Problème de répartition des tâches, Problèmes 
à respecter les délais. / Problème de communication, Difficulté à respecter les délais Manque de coopération. / Manque de 
coopération, problème de communication, problème de répartition des tâches. / Manque de coopération, Problème de 
communication, Problème de répartition des tâches. / Manque de motivation,  Problème de communication. / Problème à 
respecter la marche à suivre, Problème de communication. / Problème à respecter la marche à suivre, difficulté à respecter les 
délais, manque de coopération. / Manque de créativité, difficulté à respecter les délais. / Manque de coopération, difficulté à 
respecter les délais, manque de coopération. / Trop de retard, difficulté à respecter les délais, manque de motivation. / 
Manque de motivation. / 1 Difficulté à respecter les délais, 2 Problèmes à respecter la marche à suivre, 3 Problème de 
communication. / Problème de communication. / Problème à respecter les délais, manque de coopération, problème à 
respecter la marche à suivre. / Difficulté à respecter les délais, et problème  respecter la marche à suivre. / 1 Julien, 2 
Difficulté à respecter les délais, 3 Problème de répartition des tâches. / Manque de coopération, manque de créativité, 
difficulté à respecter les délais. 
  
Problème de communication (12)  63% 
Problème de respect (3)   16% 
Problème à respecter la marche à suivre (8)  42% 
Problème de répartition des tâches (8)  42% 
Difficulté à respecter les délais (13)  68% 
Difficulté de se remettre en question (3)  16% 
Difficulté à élaborer une opinion personnelle (1) 5% 
Manque de motivation (9)   47% 
Manque de créativité (2)   11% 
Manque de coopération (9)   47% 
Other (1)    5% 
  
96 






Car le projet est terminé et donne bien. / Car je projet est bien et on s'amuse bien depuis le début. / Je pensais qu'on 
s'entendrait mieux et qu'on pourrait mieux se répartir le travail. / J'étais pas motivé au début et puis depuis qu'on a terminé le 
travail je trouve le résultat pas mal. / Je pensais qu'on allait faire un bon film et que ce serait sympa.... / Je n'ai rien compris au 
montage alors je n'ai rien fait après le tournage. J'ai trop galérer. / C'était trop cool ! On a bien ri. / Le résultat donne bien et 
ça motive / On a pas fini à temps et au lieu d'aller voir un film avec la classe, on a dû finir le film. / C'est toujours aussi cool 
qu'au début. / Au début j'étais pas motivé parce qu'on a eu beaucoup de problèmes d'organisation à cause d'Olivia et de 
Nicolas, mais à la fin on a réussi à faire le montage et j'adore la musique qu'on a mis pour le bêtisier. / C'est mieux qu'au 
début. / Parce qu'on est arrivé au bout. / C'était bien du début à la fin. / Ma motivation a beaucoup augmenté parce que c'est 
devenu de plus en plus cool et le film donne trop bien. J'ai bien aimé faire le montage. / Rien a changé. / Rien a changé. / Au 
début j'étais pas motivé à cause de Julien qui nous a fait prendre bcp de retard. Mais à la fin on a réussi à finir sonc ma 
motivation a quand-même augmenté. / Les profs nous engueulent tout le temps, on a pas envie de travailler. 
 
8. Qu'est-ce qui vous a motivé dans ce projet ? 
Voir le résultat et de travailler avec ma meilleure copine. Elle m'a motivé. / Faire notre propre film. / J'aime bien 
travailler en groupe normalement / Faire un film / Jouer un rôle dans un film. / Avoir un résultat. / Être avec mes potes. / De 
travailler en groupe et de faire autre chose que des maths ou du français. / rien / tout / Le bêtisier du film. / Il n'y a pas de 
note. / D'être avec Sofia / D'être avec des potes et de faire un film avec eux. / Travailler en groupe et d'être plus libre que dans 
les autres matières. Et de faire un bétisier. / D'être dehors de l'école pour le tournage, d'être avec mes potes. / être dehors. / 
Faire un film. / Rien. 
 
9. Qu'est-ce qui vous a démotivé dans ce projet ? 
C'était parfois difficile, travailler avec le programme de montage que j'ai pas bien compris. / le montage parce que c'est 
difficile et je comprends pas bien le programme parfois. Et c'est un peu toujours la même chose. / Il y a certaines personnes 
qui ne voulaient pas travailler en groupe et on a eu de la peine à collaborer. / Une fille du groupe ! / Armend et Nicolas 
S.!!!!!! / Le montage a pris trop de temps. / Faire ce que disent les profs, être sérieux. / De devoir tourner plusieurs fois la 
même scène parce que certaines personnes rigolent tout le temps. / Une fille qui n'est jamais là quand on doit travailler. Elle 
nous a fait perdre du temps !!!! / rien / Les heures d'arrêt si on ne bosse pas, et de travailler sur Mac pour le montage. / Les 
gens du groupe. / C'était trop long, surtout vers la fin. / rien / Il y a des personnes qui n'ont rien fait dans le groupe et ça c'est 
chiant parce que s'est tjrs les mêmes qui bossent !!! / Être sérieux, travailler. / de devoir travailler. / Devoir travailler avec 
Julien. / Tout ceux du groupe, les profs. 
 




Je suis plus motivé qu'avant  (9) 47% 
Je suis tout autant motivé qu'avant (5) 26% 
Je suis moins motivé qu'avant (5) 26% 
Je suis beaucoup moins motivé qu'avant (0)  0% 
Oui (12)  63% 




Il me servira pas beaucoup pour la suite. / Et bien par ce que sa nous apprend à être autonome. / On a un résultat qui est 
le film. Et on a appris à être autonome. / Je trouve que cela ne sert à rien. / On a appris à être plus autonome je trouve. / J'ai 
appris plein de choses. / ça nous a appris l'autonomie. / On a un DVD qui donne bien, et on a fait ça sans l'aide des profs. 
Cela nous a appris à être autonome et à avoir de la patience. / Je trouve que sa ne sert à rien. / On a dû collaborer vers la fin. / 
ça nous a appris à travailler en équipe. / Sa nous a appris l'autonomie. / Je ne vois pas à quoi il peut me servir pour la suite! / 
On a vu comme c'est dur d'être acteur ou caméraman. D'ailleurs les scènes qu'on a tourné était trop courtes et on eu des 
problèmes pour le montage. / Parce qu'on a réussi à terminer dans les délais, et ça nous apprend à gérer le temps. / ça ne sert à 
rien. / Parce que sa ne sers à rien. / Parce qu'on a un DVD qu'on peut montrer aux amis, à la famille, etc… mais j'aime pas 
trop le style ancien. / Ca sert à rien, on a perdu du temps pour rien, et on a pas réussi à faire le montage. 
 




Parmi les compétences que vous avez cochées, citez dans l'ordre d'importance les 3 compétences les 
plus développées dans ce projet ? 
1 exploitation de nouvelle technologie 2 créativité / Collaboration Exploitation de nouvelles technologies Confiance en 
soi / Confiance en soi, Résolutions de problèmes, Planification. / 1 Planification 2 Questionnement sur soi-même 3 Esprit 
critique. / Résolution de problème, exploitation de nouvelles technologies, esprit critique. / Partage d'opinion, Collaboration, 
Exploitation de nouvelles technologies. / Créativité, Confiance en soi, Exploitation de nouvelles technologies. / Créativité, 
Partage d'opinion, Résolution de problèmes. / créativité / Collaboration, Partage d'opinion, Sens de l'écoute. / Esprit critique, 
Planification,  Collaboration. / Collaboration, partage d'opinion, autonomie. / Collaboration et partage d'opinion. / Confiance 
en soi, Collaboration, Sens de l'écoute. / Collaboration, Gérer le temps, Partage d'opinion. / Partage d'opinion, Collaboration, 
Confiance en soi. / Esprit critique / 1 : Créativité, 2: Collaboration, 3: Planification / rien. 
 







Partage d'opinion (10)   53% 
Collaboration (13)    68% 
Questionnement sur soi-même (5)  26% 
Résolutions de problème (7)   37% 
Acquisition de méthodes efficaces de travail (5) 26% 
Planification (8)    42% 
Sens de l'écoute (6)   32% 
Créativité (7)    37% 
Affirmation de soi (3)   16% 
Confiance en soi (7)   37% 
Exploitation de nouvelles technologies (7)  37% 
Esprit critique (10)   53% 
Other (3)    16% 
 
Pas du tout   Énormément 
 
1 Pas du tout (12)  63% 
2 (2)   11% 
3 (4)   21% 
4 (1)   5% 




13. Qu'est-ce qui vous a le plus stressé dans ce projet ? 
De finir à temps / rien / le montage / être filmé /  tout / de ne pas comprendre comment faire un montage / rien / finir 
dans les temps / rien / rien / Olivia!!! / Certaines personnes du groupe / rien / le montage / Terminer le film / rien du tout / 
rien / Les retards de Julien / rien. 
 
 









15. Qu'est-ce que ce projet vous a apporté sur le plan personnel ? 
rien / rien / Plus d'affinités avec certaines personnes / On a bien rigolé / L'autonomie / rien / Pas grand chose /  Cela m'a 
appris à m'affirmer et connaître mieux mes potes. / rien / Être avec des potes / La patience / l'autonomie / Être avec Sofia / 
Bah être créatif / L'autonomie et m'affirmer / pas grand chose / pas grand chose / rien / rien. 
 
16. Qu'est-ce que ce projet vous a apporté sur le plan scolaire ? 
rien / rien / A être autonome, à répartir le travail dans un groupe / Je ne sais pas / La collaboration / Utiliser 
l'informatique pour faire un montage / La concentration / Cela m'a appris à être créative et à collaborer. / Je ne sais pas / Pas 
de note! / Rien / La collaboration / Je ne sais pas / Savoir monter un film / Le travail en groupe. / pas grand chose / pas de 
note et moins de travail / rien / rien à part perdre du temps. 
 
17. Qu'est-ce que ce projet vous a apporté sur le plan professionnel ? 
rien / apprendre à utiliser une caméra, car j'avais le role de cameraman / Répartition du travail et surtout l'autonomie / 
Rien / Apprendre à résoudre des problèmes / Apprendre à collaborer, l'autonomie et à m'affirmer / rien / Apprendre à 
collaborer, l'autonomie et à m'affirmer. / Je ne sais pas / Travail en groupe / Utiliser l'informatique / rien / Je ne sais pas / Pas 
grand chose / A collaborer, à partager ses opinions. / pas grand chose / rien / rien / rien. 
 





Si oui, en quoi ? 
D'être filmée / Etre cameraman et donner des ordres pendant le tournage / Donner son avis dans le travail en groupe, et 
aussi d'être filmé / / / Je ne sais pas / Faire l'acteur / Avec une des filles du groupe, c'est nous qui avons terminé en premier le 
montage et tout le monde a trouvé bien notre film. Certaines personnes m'ont demandé de les aider pour leur montage car ils 
n'arrivaient pas à faire. C'est valorisant! / / Faire rire mes potes / D'être le cameraman et d'avoir choisi la musique du bêtisier. 
/ / / On me voit souvent dans le film / C'était cool d'être le premier groupe à finir, et aussi de jouer un rôle dans le film même 
si c'est parfois un peu gênant. / / / / / 
  
1 Pas du tout important (2) 11% 
2 (1)   5% 
3 (0)   0% 
4 (2)   11% 
5 (2)   11% 
6 (4)   21% 
7 (1)   5% 
8 (4)   21% 
9 (2)   11% 
10 Très important (1) 5% 
 
Pas du tout important    Très important 
 






Figure 1: Extrait du journal "La Région" (Le journal du Nord vaudois), 24 mai 2012. 
Résumé : 
La démarche de projet est une méthode d’enseignement active qui promeut l’importance de 
l’apprentissage par l’expérience. Elle révolutionne les méthodes transmissives de la pédagogie 
traditionnelle en s’inscrivant davantage dans le courant socio-constructiviste. 
À travers ce mémoire, nous tentons d’observer en quoi la pédagogie de projet permettrait de 
solliciter la motivation des élèves et de donner plus de sens à leurs apprentissages. De plus, 
notre recherche se penche sur le potentiel développement de compétences transversales chez 
des élèves, à travers la démarche de projet. 
Nous nous sommes concentrées sur l’observation des compétences transversales que le PER 
(Plan d’Étude Romand) mentionne comme étant les capacités à développer chez des élèves au 
secondaire. À savoir : la communication, la collaboration, les stratégies d’apprentissage, la 
pensée créatrice et la démarche réflexive. 
L’étude s’est menée dans deux classes différentes (8VSG et OPTI), à travers des projets 
distincts : le montage d’un court-métrage, ainsi que la création et l’exposition d’œuvres d’art 
portant sur le thème de la science-fiction. Ces deux projets nous ont permis de vérifier nos 
hypothèses de départ tout en les nuançant. En effet, si nous avons, de manière générale, 
observé que la pédagogie de projet suscite bel et bien la motivation des élèves, cette dernière 
relève particulièrement de facteurs extrinsèques. Nous relevons également que pour que les 
élèves trouvent du sens dans leurs apprentissages, il est crucial de définir des objectifs avec 
eux et de travailler sur leur perception de l’activité. Sans quoi nous constatons que cela peut 
péjorer l’importance donnée au sens. Enfin, nous remarquons que les compétences 
transversales développées par les élèves divergent d’une classe à l’autre, et ceci de par la 
nature différente des projets, de l’âge des élèves, de l’intérêt porté à la tâche, et du rôle des 
enseignant durant l’élaboration. 
 Bonne lecture ! 
 
Mots-clefs : 
Pédagogie de projet – sens – motivation – compétences transversales – collaboration – 
communication – stratégies d’apprentissage – pensée créatrice – démarche réflexive. 
